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Περίληψη 
 
Τρεις παράγοντες με αποδεδειγμένη επίδραση στην μαθηματική επίδοση αποτέλεσαν τη 
βάση της παρούσας έρευνας. Το μαθηματικό άγχος και η μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα μαζί με τις στρατηγικές μάθησης συνιστούν την τριάδα των 
μεταβλητών που καθορίζουν την μαθηματική επίδοση. Κι ενώ καθένας από τους 
παράγοντες έχει αποδείξει την εμπλοκή του στη μαθησιακή διαδικασία, μία συνολική 
διερεύνηση τους κρίνεται ιδιαίτερα χρήσιμη και ενδιαφέρουσα στην εκπαιδευτική 
πραγματικότητα. Ειδικότερα, η παρούσα έρευνα επέλεξε να ερευνήσει την περίπτωση 
των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, όπου τα ερευνητικά δεδομένα είναι 
ανεπαρκή. Συνεπώς, η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην διερεύνηση του Μαθηματικού 
Άγχους και της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας που βιώνουν οι μαθητές με 
ΕΜΔ, καθώς και στο ποιες στρατηγικές μάθησης χρησιμοποιούν. Aκόμη, μέσα από τη 
μελέτη αυτών των παραγόντων επιχειρείται η συσχέτιση των μεταβλητών μεταξύ τους, 
ώστε να εξαχθούν συμπεράσματα που θα βοηθήσουν στο να καταλάβουμε ποιες 
στρατηγικές χρησιμοποιούν οι μαθητές με ΕΜΔ. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 120 
μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες Ε’ και ΣΤ’ τάξης δημοτικού, ενώ η συλλογή 
των στοιχείων έγινε μέσω ενός ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας έδειξαν ότι οι μαθητές με ΕΜΔ εμφανίζουν μέτριο βαθμό μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας και μαθηματικού άγχους, ενώ φάνηκε να προτιμούν περισσότερο 
τη χρήση στρατηγικών ελέγχου σε σχέση με τις στρατηγικές απομνημόνευσης και 
επεξεργασίας ανεξάρτητα από το βαθμό μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και 
μαθηματικού άγχους. Ακόμη, στα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι οι μαθητές με 
χαμηλό άγχος (και υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα) προτιμούν τις στρατηγικές 
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επεξεργασίας, ενώ οι μαθητές με υψηλό άγχος (και χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα) 
τις στρατηγικές ελέγχου, γεγονός που δείχνει τη σύνδεση των παραγόντων τονίζοντας 
τον τρόπο με τον οποίο το Μαθηματικό άγχος και η μαθηματική αυτο-
αποτελεσματικότητα επηρεάζουν τις στρατηγικές μάθησης που προτιμώνται από τους 
μαθητές με ΕΜΔ.  
 
Λέξεις κλειδιά: μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα, μαθηματικό άγχος, στρατηγικές 
μάθησης, στρατηγικές ελέγχου, στρατηγικές επεξεργασίας, στρατηγικές 
απομνημόνευσης, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
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Abstract 
Three factors with a proven effect on mathematical performance were the basis of this 
research. Mathematical anxiety and mathematical self-efficacy together with learning 
strategies are the triad of variables that determine mathematical performance. And while 
each of the actors has demonstrated its involvement in the learning process, a 
comprehensive investigation is considered particularly useful and interesting in the 
educational reality. In particular, the present study chose to investigate the case of 
students with Specific Learning Difficulties (SLD) where the research data is inadequate. 
Therefore, the present research aims at investigating the Mathematical Anxiety and the 
mathematical self-efficacy experienced by students with SLD, and on which learning 
strategies they use. Also the study attempts to link the variables to each other in order to 
draw conclusions that will help us understand which strategies the students with SLD use. 
The survey was conducted in 120 students with SLD 5th and 6th grade of primary school, 
while data collection was done through a self-report questionnaire. The results of the 
study showed that students with SLD exhibited a moderate degree of mathematical self-
efficacy and mathematical anxiety, and seemed to prefer the use of control strategies 
compared to memorization strategies and elaboration strategies, regardless of the degree 
of self-efficacy and mathematical anxiety. Moreover, the results of study pointed out that 
students with low mathematical anxiety and high mathematical self-efficacy prefer 
elaboration strategies, while students with high mathematical anxiety and low 
mathematical self-efficacy select control strategies, which indicate the connection of the 
factors and emphasize the way in which mathematical anxiety and mathematical self-
efficacy affect the learning strategies that are preferred by students with SLD. 
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Keywords: mathematical self-efficacy, mathematical anxiety, learning strategies, control 
strategies, elaboration strategies, memorization strategies, specific learning difficulties  
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Πρόλογος 
 
Το θέμα της παρούσας έρευνας έχοντας τις ρίζες του στην ψυχοσυναισθηματική 
κατάσταση των παιδιών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες προέκυψε ως ανταπόκριση 
στην προσωπική μου επιθυμία να ασχοληθώ με τη μελέτη ορισμένων παραγόντων που 
αφορούν τον ψυχικό κόσμο των παιδιών αυτών, ο οποίος πολύ συχνά δοκιμάζεται από 
τις δυσκολίες και τις αποτυχίες που συχνά βιώνουν στη σχολική πραγματικότητα. 
Δεδομένου, λοιπόν, ότι η ψυχοσυναισθηματική κατάσταση του ατόμου παίζει 
καθοριστικό ρόλο στην εμπλοκή, την εκτέλεση και επιτυχή έκβαση κάθε προσπάθειας 
και συμπεριφοράς, η μελέτη των παραγόντων αυτών αποτελεί βασική προϋπόθεση, 
ώστε να συμβάλλουμε στη υποστήριξη και ενίσχυση των παιδιών αυτών στη μαθησιακή 
διαδικασία. Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, έλαβε χώρα η παρούσα ερευνητική 
προσπάθεια στον τομέα της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, εμπειρία ανεκτίμητη και 
απόλυτα προσοδοφόρα. 
Ολοκληρώνοντας, λοιπόν, την παρούσα ερευνητική διπλωματική εργασία, θα 
ήθελα να ευχαριστήσω τον κ. Αγαλιώτη για τη συμβολή του στο σχεδιασμό και 
ολοκλήρωση της εργασίας, καθώς και την υποψήφια διδάκτορα Ανατολή Κιρπουίκη για 
τη βοήθεια και την υποστήριξη της. Ακόμη, η υλοποίηση της παρούσα έρευνας θα ήταν 
αδύνατη, χωρίς την κατανόηση και τη βοήθεια των Διευθυντών και των εκπαιδευτικών 
των δημοτικών σχολείων που δέχτηκαν να συμμετάσχουν οι μαθητές τους στην έρευνα, 
τους οποίους και ευχαριστώ βαθύτατα. Τέλος, ιδιαίτερες ευχαριστίες θα ήθελα να 
απευθύνω στην οικογένεια μου και ιδιαίτερα στους γονείς μου για την αμέριστη 
υποστήριξη και συμπαράσταση τους σε κάθε δυσκολία και φάση της εργασίας. Φυσικά, 
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δεν γίνεται να μην ευχαριστήσω τους αγαπημένους μου φίλους για το ενδιαφέρον, την 
υποστήριξη και τη διαρκή εμψύχωση τους.  
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Εισαγωγή 
 
Κατά κοινή ομολογία τα Μαθηματικά θεωρούνται ως ένα από τα βασικά 
μαθήματα στη σχολική ζωή, η γνώση του οποίου θεωρείται απαραίτητη και έχει 
καθοριστικό ρόλο στη ζωή του ανθρώπου. Η καλή κατανόηση των μαθηματικών είναι 
απαραίτητη για την επιτυχία στην σύγχρονη κοινωνία, η οποία θα οδηγήσει όχι μόνο σε 
καλές προοπτικές απασχόλησης αλλά και σε καλύτερη ποιότητα ζωής (Cragg, Keeble, 
Richardson, Roome, & Gilmore, 2017). Μέσω της ενασχόλησης με τα Μαθηματικά 
κάποιος μπορεί να αναπτύξει τις ικανότητες σκέψης ποσοτικών όρων και να ενισχύσει τις 
δεξιότητες ανάλυσης και επίλυσης προβλημάτων (Tahir & Bakar, 2009), ικανότητες 
απαραίτητες για την είσοδο του στην αγορά εργασίας και τη συμμετοχή του στην 
κοινωνική ζωή (Karakolidis, Pitsia, & Emvalotis, 2016).  
Ωστόσο, τα χαμηλά ποσοστά μαθηματικού αλφαβητισμού και αριθμητικών 
δεξιοτήτων που έχουν παρατηρηθεί τα τελευταία χρόνια τόσο στην Ελλάδα, όσο και στο 
εξωτερικό έχουν απασχολήσει ιδιαίτερα τους ερευνητές θέτοντας τα μαθηματικά στο 
επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος (Pitsia, Biggart & Karakolidis, 2017). Σε 
συνδυασμό με τα χαμηλά ποσοστά μαθηματικού αλφαβητισμού, ανησυχία προκαλούν 
και τα ποσοστά που δείχνουν ότι το 21% των παιδιών ηλικίας 11 ετών εγκαταλείπει την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση χωρίς να φτάσει στο απαιτούμενο μαθηματικό επίπεδο, με το 
5% των παιδιών να αδυνατούν να επιτύχουν δεξιότητες αριθμητικής που αναμένονται 
ακόμα και από ένα 7 χρονών παιδί (Gross, 2007). Αυτά τα προβλήματα παραμένουν στην 
ενηλικίωση και εκτιμάται ότι το ένα πέμπτο των ενηλίκων έχει δεξιότητες αριθμητικής 
κάτω από το βασικό επίπεδο που απαιτείται στις καθημερινές καταστάσεις (Cragg & 
Gilmore, 2014). Λαμβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω ανησυχητικά ποσοστά, γίνεται 
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κατανοητός ο λόγος, για τον οποίο ερευνητές έθεσαν στο στόχαστρο των ερευνητικών 
τους αναζητήσεων τους παράγοντες που επηρεάζουν και καθορίζουν την μαθηματική 
επίδοση και κατ’ επέκταση την κατάκτηση των μαθηματικών γνώσεων. 
Προκειμένου να διασφαλιστεί η αποτελεσματική παιδαγωγική, η οποία θα 
υποστηρίζει τις ανάγκες όλων των εκπαιδευομένων, είναι σημαντικό να αναγνωριστεί το 
φάσμα των παραγόντων που συμβάλλουν στη μαθηματική επίδοση, έτσι ώστε η 
πρακτική διδασκαλία να προσαρμοστεί και να στοχεύει πιο αποτελεσματικά. Μετά την 
ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που πραγματοποιήθηκε, οι πλέον βασικοί παράγοντες 
που έχουν αναγνωριστεί ως σημαντικοί ρυθμιστές της μαθηματικής επίδοσης φαίνεται 
να είναι το Μαθηματικό Άγχος (Mathematical Anxiety) και η Μαθηματική Αυτό-
αποτελεσματικότητα (Mathematical Self-Efficacy) ως προς τις πεποιθήσεις για τον εαυτό 
(Self-beliefs), καθώς και οι στρατηγικές μάθησης ως βασική μεταβλητή της 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης. Με τον όρο αυτορρυθμιζόμενη μάθηση νοείται η ύπαρξη 
αυτορρυθμιζόμενων μαθητών που διακρίνονται για την αυτονομία και την επίδοση τους 
με υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, αυξημένα κίνητρα και χρήση 
στρατηγικών μάθησης.  
Μιλώντας, ωστόσο, για τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες οι 
παράγοντες που επιδρούν στη μαθηματική επίδοση ποικίλουν και η αυτορρύθμιση 
απειλείται σημαντικά. Ψυχοσυναισθηματικοί παράγοντες, όπως το μαθηματικό άγχος 
και η αίσθηση μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας επηρεάζουν την επίδοση και 
ασκούν επιρροή στην προσπάθεια, στη χρήση και επιλογή στρατηγικών μάθησης 
επηρεάζοντας έτσι την αυτορρύθμιση τους. Μελετώντας τα ερευνητικά δεδομένα 
φαίνεται να υπάρχει ένα κενό στην βιβλιογραφία αναφορικά με τους 
ψυχοσυναισθηματικούς παράγοντες που επηρεάζουν την μαθηματική επίδοση των 
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μαθητών με ΕΜΔ (το ΜΑ και τη μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα) και ειδικότερα 
στη σύνδεση τους με τις στρατηγικές αυτορρυθμιζόμενης μάθησης. Έτσι, στην παρούσα 
έρευνα πρόκειται να ερευνηθεί η αντίληψη των μαθητών Ε’ και ΣΤ’ τάξης με ΕΜΔ ως 
προς το ΜΑ, την μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητα τους καθώς και τις προτιμήσεις 
τους στις στρατηγικές αυτορρυθμιζόμενης μάθησης. Ακόμη θα μελετηθούν οι 
συσχετίσεις και συνδέσεις των παραγόντων αυτών μεταξύ τους. 
Επομένως στη Θεωρητική Θεμελίωση της έρευνας (1ο κεφάλαιο) παρουσιάζονται 
οι τρεις επιμέρους παράγοντες της έρευνας. Αρχικά, παρουσιάζεται ο ορισμός του ΜΑ, 
ορισμένα συμπτώματα καθώς και οι παράγοντες που οδηγούν στην δημιουργία του. 
Ακολουθούν πληροφορίες σχετικά με την επίδραση του ΜΑ στη μάθηση και ειδικότερα 
στην μαθηματική επίδοση, ενώ τέλος κλείνουμε με έρευνες που αφορούν το ΜΑ και 
τους μαθητές με ΕΜΔ. Στη συνέχεια, περνάμε στον παράγοντα της μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας, όπου αναφέρεται ο ορισμός της αυτό-αποτελεσματικότητας 
καθώς και οι πηγές διαμόρφωσης της. Συνεχίζουμε με την επίδραση της μαθηματικής 
αυτό-αποτελεσματικότητας στη μάθηση καθώς και με έρευνες που προβάλλουν τη 
σχέση της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας με την μαθηματική επίδοση. Ενώ 
τέλος παρουσιάζονται έρευνες που έχουν γίνει σε μαθητές με ΕΜΔ και μελετούν την 
αυτό-αποτελεσματικότητα τους. Έπειτα παρουσιάζονται οι στρατηγικές μάθησης, στις 
οποίες αναφέρονται οι γενικές κατηγορίες στρατηγικών μάθησης, ενώ δίνονται και οι 
ορισμοί των στρατηγικών που θα ερευνηθούν στην παρούσα έρευνα. Παρουσιάζονται οι 
κυριότερες έρευνες που συνδέουν την μαθηματικής επίδοση με τις στρατηγικές μάθησης 
καθώς και οι έρευνες για τις στρατηγικές μάθησης σε μαθητές με ΕΜΔ. Τέλος 
προβάλλεται η συσχέτιση των τριών παραγόντων, παρατίθενται σχετικές ελληνικές 
έρευνες και διατυπώνονται τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας μελέτης. 
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Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας. Για την 
διερεύνηση των ψυχοσυναισθηματικών παραγόντων, της μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας και του μαθηματικού άγχους, χρησιμοποιήθηκε η πειραματική 
μέθοδος με χορήγηση ερωτηματολογίου, καθώς αποτελεί τον πιο ενδεδειγμένο τρόπο 
για την μελέτη αυτών των παραγόντων.  Ακόμη, προκειμένου να αποφευχθούν 
παρερμηνείες και σφάλματα στις απαντήσεις των μαθητών η χορήγηση έγινε με τρόπο 
που να διασφαλίζει όσο τον δυνατόν περισσότερο την έγκυρη και αξιόπιστη απάντηση 
των μαθητών. Οι ερωτήσεις διαβάζονταν με μεικτό τρόπο ανάγνωσης, δηλαδή ο 
αξιολογητής διάβαζε μεγαλόφωνα και ο μαθητής παρακολουθούσε συγχρόνως την 
ανάγνωση στο ερωτηματολόγιο που είχε μπροστά του, ενώ γίνονταν και διευκρινιστικές 
ερωτήσεις για επιβεβαίωση του σωστού τρόπου απάντησης. 
Στο τρίτο κεφάλαιο αναφέρονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τη 
στατιστική ανάλυση. 
Στο τέταρτο κεφάλαιο είναι η συζήτηση, όπου αναλύονται τα αποτελέσματα με 
αναφορές στη βιβλιογραφία και παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της μελέτης. 
Επιπρόσθετα αναφέρονται οι περιορισμοί της έρευνας, οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις, 
ενώ στο τέλος διατυπώνονται και οι προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
H διερεύνηση των παραγόντων που σχετίζονται σε σημαντικό βαθμό με τη 
μάθηση των μαθηματικών και τη μαθηματική επίδοση, έχει απασχολήσει εκτενώς την 
εκπαιδευτική έρευνα τα τελευταία χρόνια (Pitsia, Biggart & Karakolidis, 2017). Σημαντικοί 
παράγοντες που παίζουν καθοριστικό ρόλο στην κατάκτηση των μαθηματικών είναι τα 
γνωστικά εργαλεία και οι στρατηγικές που μπορεί να αντλήσει ένα άτομο από το 
εκπαιδευτικό σχολικό περιβάλλον και να εφαρμόσει στη μαθησιακή διαδικασία (Cragg, 
Keeble, Richardson, Roome, & Gilmore, 2017). Στην παρούσα εργασία θα ερευνηθούν οι 
στρατηγικές μάθησης που αξιοποιούν οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στη 
διαδικασία κατάκτησης των μαθηματικών και ειδικότερα οι στρατηγικές ελέγχου, 
επεξεργασίας και απομνημόνευσης. Οι στρατηγικές αυτές επιλέχθηκαν με βάση την 
έρευνα των Lee και Stankov (2013), σύμφωνα με την οποία οι στρατηγικές ελέγχου, 
επεξεργασίας και απομνημόνευσης αποτελούν τις σημαντικότερες στρατηγικές για την 
κατάκτηση των μαθηματικών.  
Εκτός, όμως, από τις στρατηγικές μάθησης, η έρευνα έχει καταδείξει τη μείζονα 
σημασία ορισμένων πεποιθήσεων για τον εαυτό (self-beliefs) στην κατάκτηση των 
μαθηματικών. Παράγοντες που σχετίζονται  με το πώς αισθάνονται, πώς αντιμετωπίζουν 
τη διαδικασία της μάθησης (στάση απέναντι στα Μαθηματικά), πως αντιλαμβάνονται 
την ικανότητα τους (αυτοαντίληψη), την αυτό-αποτελεσματικότητα τους έχουν, επίσης, 
εξεταστεί ως καθοριστικοί παράγοντες, η δράση των οποίων επηρεάζει τη γνωστική 
ανάπτυξη (σε κοινωνικό και συναισθηματικό επίπεδο) και, συνεπώς, το ακαδημαϊκό 
επίτευγμα και ειδικότερα τη μαθηματική επίδοση (Bandura, 1997∙ Bong & Skaalvik, 2003∙ 
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Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010∙ Lee & Stankov, 2013∙ Stankov, 2013). Ειδικότερα, 
σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες (Jiang, Song, Lee & Bong, 2014∙ Lee, 2009∙ Pitsia κ.α., 
2017), η μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα φαίνεται  να είναι ένας από τους πιο 
ισχυρούς παράγοντες, ο οποίος μπορεί να προβλέψει τη μαθηματική επίδοση. 
Επιπρόσθετα, το μαθηματικό άγχος φαίνεται να έχει επίσης μία από τις πιο ισχυρές 
στατιστικά σχέσεις με τη μαθηματική επίδοση με έναν αριθμό ερευνών να το 
επιβεβαιώνουν (Lee & Stankov, 2013∙ Μorony, Kleitman, Lee & Stankov, 2013∙ Stankov, 
Morony & Lee, 2014).  
Γίνεται φανερό, επομένως, ότι το μαθηματικό άγχος και η μαθηματική  αυτό-
αποτελεσματικότητα συνιστούν δύο μη γνωστικούς παράγοντες, οι οποίοι έχουν 
αποδείξει τα υψηλά επίπεδα συσχέτισης τους με τη μαθηματική επίδοση, με πλήθος 
ερευνών να το επιβεβαιώνουν. Αυτή ακριβώς η ισχυρή σύνδεση των παραγόντων με την 
μαθηματικής επίδοση, τους καθιστά βασικούς μη γνωστικούς παράγοντες στην παρούσα 
έρευνα.  
Στην εργασία ο όρος «μη γνωστικοί παράγοντες» χρησιμοποιείται, όπως 
εννοιολογήθηκε από τους Bowles και Gintis (2000, 2002) και Farkas (2003), ως όρος που 
αναφέρεται σε όλες τις ψυχολογικές και συμπεριφοριστικές διαθέσεις, τάσεις και 
συνήθειες, οι οποίες δεν μετριούνται με τυπικά γνωστικά τεστ. Αναγνωρίζεται ότι οι μη-
γνωστικές κατασκευές έχουν μία συνιστώσα γνώσης, όπως και ότι οι γνωστικές 
δεξιότητες απαιτούν σε κάποιο επίπεδο μη γνωστική ικανότητα. Έτσι, γνωστικές και μη 
γνωστικές μεταβλητές συνήθως συσχετίζονται μεταξύ τους, καθώς δεν υπάρχει σχεδόν 
καμία έννοια που να είναι "καθαρά" γνωστική ή "καθαρά" μη γνωστική (Farkas, 2003).  
Επομένως, στα επόμενα κεφάλαια πρόκειται να εξεταστούν διεξοδικά οι 
επιμέρους παράγοντες ΜΑ, μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα και στρατηγικές 
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μάθησης, καθώς και οι έρευνες που τους συσχετίζουν με την μαθηματική επίδοση και 
τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΔΜ). 
  
1.1. ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΟ ΑΓΧΟΣ 
1.1.1. Ορισμός 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, πληθώρα ερευνών έχουν αναγνωρίσει το άγχος ως 
ένα από τα θεμελιώδη ανθρώπινα συναισθήματα, το οποίο ασκεί σημαντική επιρροή 
στην ανθρώπινη συμπεριφορά, αλλά και ειδικότερα στη μαθητική συμπεριφορά. Το 
μαθηματικό άγχος (ΜΑ), όπως είναι λογικό συνδέεται με το γενικό άγχος, καθώς και το 
άγχος της εξέτασης, ωστόσο επεκτείνεται σε ένα πιο συγκεκριμένο φόβο για τα 
μαθηματικά (Hembree, 1990). Προσεγγίζοντας,  λοιπόν, τον όρο ΜΑ, αυτός 
προσδιορίζεται ως μία αρνητική αντίδραση απέναντι στα μαθηματικά και στις 
μαθηματικές διαδικασίες (Ashcraft & Ridley, 2005) περικλείοντας ένα εύρος από 
συναισθηματικές αντιδράσεις που κυμαίνονται από ήπιες καταστάσεις, όπως ανησυχία ή 
αντιπάθεια μέχρι πραγματικό φόβο ή τρόμο (Richardson & Suinn, 1972).  
Κάνοντας λόγο για τον φόβο στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να σημειωθεί ότι 
πολλοί είναι αυτοί που συγχέουν το άγχος για τα μαθηματικά με τον φόβο για τα 
μαθηματικά. Όπως είναι κατανοητό στη ψυχολογία οι έννοιες  άγχος και φόβος έχουν 
διαφορετικό περιεχόμενο και είναι διακεκριμένες μεταξύ τους.  Παρά λοιπόν τη 
συνάφεια των δύο αυτών όρων, του φόβου και του άγχους για τα μαθηματικά, 
αντικειμενικοί και επιστημονικά έγκυροι ορισμοί έχουν αναφερθεί στη βιβλιογραφία 
αξιολογώντας τη διαφορά τους. 
Ο Spielberger (1982) υποστήριξε ότι και οι δύο έννοιες αφορούν μία δυσάρεστη 
συναισθηματική κατάσταση, η οποία πηγάζει από έναν κίνδυνο στον εξωτερικό κόσμο. 
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Σύμφωνα, λοιπόν, με τον Spielberger (1982) και τον Lazarus (1991), ο φόβος και το άγχος 
έχουν μία βασική διαφορά. Ειδικότερα, το άγχος προσδιορίζεται ως ανησυχία για μία 
κατάσταση με ασαφές αποτέλεσμα, ενώ η έννοια του φόβου συνδέεται με μία 
συναισθηματική αντίδραση, που προκαλείται από έναν εξωτερικό, συγκεκριμένο, 
αντικειμενικό κίνδυνο.  
Οι Beck, Emery και Greenberg (1985) διαχώρισαν την έννοια του άγχους από τον 
φόβο και πρότειναν το άγχος να αναφέρεται σε μία συναισθηματική κατάσταση, η οποία 
έχει δύο συστατικά, το γνωστικό και το συγκινησιακό παράγοντα, ενώ ο φόβος 
αναφέρεται σε μία γνωστική διεργασία. Συγκεκριμένα, τόνισαν ότι ο φόβος συνιστά τη 
γνωστική εκτίμηση ενός κινδύνου, ενώ το άγχος περιλαμβάνει και τη συναισθηματική 
αντίδραση σε αυτήν τη γνωστική κατάσταση του φόβου. Για την πληρέστερη, όμως, 
κατανόηση του όρου ΜΑ, ας δούμε πώς δημιουργείται το ΜΑ, ποιες είναι οι αιτίες και 
ποιοι παράγοντες πυροδοτούν την εκδήλωση του;  
 
1.1.2. Πηγές Μαθηματικού Άγχους 
Η κατανόηση των αιτιών του ΜΑ είναι ένα ζήτημα πολύ σημαντικό αλλά 
ταυτόχρονα και ιδιαίτερα πολύπλοκο, καθώς οι παράγοντες που επιδρούν στο άτομο 
ποικίλουν και είναι πολυάριθμοι. Σε μία προσπάθεια ομαδοποίησης των παραγόντων 
που προκαλούν μαθηματικό άγχος, προέκυψαν οι ακόλουθες κατηγορίες: οικογένεια, 
κοινωνία, δάσκαλος-τρόπος διδασκαλίας και αυτοεκτίμηση. Κατηγορίες, οι οποίες στη 
συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά. 
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I. Οικογένεια 
Σύμφωνα με τον Scarpello (2007) το ΜΑ είναι ένας παράγοντας, ο οποίος 
συνδέεται με τις αντιλήψεις των γονέων για τα μαθηματικά, το μορφωτικό τους επίπεδο 
και το επίπεδο οικονομικής τους κατάστασης.  
Ειδικότερα, οι γονείς που υποφέρουν από άγχος για τα μαθηματικά μπορούν 
μεταφέρουν ακούσια αυτήν την ανησυχία τους στα παιδιά τους. Στο πλαίσιο της μελέτης 
των μαθηματικών, τα συναισθήματα που εκφράζονται από κάποιον αναπόφευκτα 
επηρεάζουν τον άλλο στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης γονέα-παιδιού (Else-Quest, Hyde 
& Hejmadi, 2008). Η Kutner (1992) στη μελέτη της αναφέρει ότι οι δάσκαλοι και οι γονείς 
που φοβόντουσαν τα μαθηματικά θα μπορούσαν να περάσουν το ΜΑ ή να προκύψουν 
χαμηλότερες επιδόσεις και αρνητικές προδιαθέσεις στην επόμενη γενιά προβάλλοντας 
τη δική τους δυσανασχέτηση για το μάθημα (Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine & 
Beilock, 2015).  
 Η γονική απογοήτευση και απόγνωση είναι ιδιαίτερα καταστροφικές εξαιτίας της 
αξίας που αποδίδουν τα παιδιά στην υψηλή θετική στάση των γονέων απέναντι στα 
μαθηματικά (Dossel, 1993). Κατά αυτόν τον τρόπο γονείς που δίνουν στα μαθηματικά 
χαμηλή αξία ή πιέζουν τα παιδιά τους μπορούν, επίσης, να συμβάλουν στην ανάπτυξη 
του άγχους για τα μαθηματικά.  
Ο Stolpa (2004) αναγνωρίζει, επίσης, πως οι γονείς μπορεί να προκαλούν ακούσια 
άγχος μαθηματικών στα παιδιά τους, όταν τα παροτρύνουν να σταματήσουν να 
προσπαθούν στις περιπτώσεις που αυτά απογοητεύονται ή αναστατώνονται λόγω της 
δυσκολίας μιας μαθηματικής εργασίας. Μια απάντηση από τους γονείς, όπως «Μην 
ανησυχείς, κι εγώ ποτέ δεν έχω κατανοήσει τα κλάσματα» ή «Δεν πειράζει, τα 
μαθηματικά και για εμένα ήταν πάντα δύσκολα στο σχολείο", δημιουργεί τις 
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προϋποθέσεις, ώστε αργότερα να αναπτυχθεί μια ισχυρή πίστη στο άτομο ότι είναι 
ανίκανος να μάθει τα μαθηματικά.  
Οι υψηλής επίδοσης μαθητές είναι συνηθισμένοι σε πιέσεις από τους γονείς, 
ωστόσο η υπερβολική γονική πίεση για επιτυχία ή η υπερβολική ανησυχία τους για τη 
δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα παιδιά τους στα μαθηματικά (Bernstein, Coté-Bonanno, 
Reilly, Carver, & Doremus, 1995) μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία άγχους για τα 
μαθηματικά ακόμα και στα άτομα με υψηλή επίδοση.  
Το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων είναι ένας επίσης βασικός παράγοντας 
μειωμένων επιτευγμάτων των μαθητών. Το μορφωτικό επίπεδο του πατέρα φαίνεται να 
επιδρά θετικά, ωστόσο η στάση και η ενθάρρυνση της μητέρας αποτελεί έναν σημαντικό 
παράγοντα, ώστε τα παιδιά να αποκτήσουν θετική στάση και να έχουν θετικά 
αποτελέσματα σε ό,τι αφορά τα μαθηματικά (Παπουτσάκη, 2016). 
Τέλος, η χαμηλή οικονομική κατάσταση της οικογένειας έχει βρεθεί ότι μπορεί να 
συνδέεται με ανεπαρκή έκθεση των μαθητών σε ένα είδος εκπαίδευσης και κατ’ 
επέκταση στην επαφή με μαθηματικές εμπειρίες που θα συνέβαλλαν στη δημιουργία 
θετικών συναισθημάτων με τα μαθηματικά (Adimora, Nwokenna, Omeje & Eze, 2015). 
 
II. Κοινωνία 
Πολλοί είναι και οι κοινωνικοί παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν το άγχος για τα 
μαθηματικά. Έχει αναφερθεί, ότι οι γυναίκες έχουν υψηλότερο κατά μέσο όρο γενικό 
άγχος, MA και άγχος εξέτασης απ’ ό,τι οι άντρες (Whyte & Anthony, 2012), ή ότι τα 
αγόρια είναι καλύτερα από τα κορίτσια στα μαθηματικά και ότι μόνο μερικοί άνθρωποι 
έχουν «μαθηματικό μυαλό». Κοινωνικά στερεότυπα όπως αυτά, μπορούν να 
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υπονομεύσουν θετικές πεποιθήσεις για τον εαυτό και να οδηγήσουν σε δημιουργία 
άγχους για τα μαθηματικά.  
Ακόμη, πολύ συχνά, στην κοινωνία εμφανίζονται τάσεις σύμφωνα με τις οποίες 
είναι ιδιαιτέρως θεμιτό να μισούν τα μαθηματικά. Την αντίληψη αυτή έρχεται να 
επιβεβαιώσει μία μελέτη στις Ηνωμένες Πολιτείες με δείγμα πάνω από 1000 
προπτυχιακούς φοιτητές, στην οποία επιβεβαιώνεται ότι η αποτυχία στα μαθηματικά 
είναι κοινωνικά αποδεκτή, καθώς στα ευρήματα της βρέθηκε ότι οι συμμετέχοντες ήταν 
λιγότερο σε αμηχανία όταν είχαν περισσότερες ελλείψεις στις μαθηματικές δεξιότητες 
παρά όταν υστερούσαν στις γλωσσικές δεξιότητες (Latterell, 2005). 
 
III. Δάσκαλος- Τρόπος Διδασκαλίας 
Στη βιβλιογραφία η πιο συχνά αναφερθείσα αιτία για τη δημιουργία ΜΑ είναι η 
τάξη και ειδικότερα ο δάσκαλος (Keow Ng, 2012). Παρά το γεγονός ότι τα μικρά παιδιά 
αρχίζουν το σχολείο έχοντας, ως επί το πλείστων, ένα καλά αναπτυγμένο σύνολο 
δεξιοτήτων στα μαθηματικά, είναι προφανές ότι η τάξη είναι ένα μέρος όπου το άγχος 
των μαθηματικών μπορεί να αναπτυχθεί (Whyte & Αnthony, 2012).  
Έχει αποδειχθεί πως οι μαθητές τείνουν να υιοθετούν τη θετική ή αρνητική στάση 
των εκπαιδευτικών για τα μαθηματικά (Jackson & Leffingwell, 1999). Ερευνητικές μελέτες 
(Vinson, 2001) υποδηλώνουν ότι, σε συνδυασμό με τους γονικούς και κοινωνικούς 
παράγοντες, το άγχος των μαθηματικών μπορεί να έχει τις ρίζες του στους 
εκπαιδευτικούς και στον τρόπο διδασκαλίας τους, καθώς αγχωμένοι εκπαιδευτικοί στα 
μαθηματικά οδηγούν σε μαθητές με μαθηματικό άγχος. 
Πιο συγκεκριμένα, η διδασκαλία από εκπαιδευτικούς με μαθηματικό άγχος 
χαρακτηρίζεται από υπερβολική εξάρτηση σε παραδοσιακές εκπαιδευτικές 
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δραστηριότητες και λανθασμένο τρόπο διδασκαλίας. Πρακτικές, όπως η ανάθεση του 
ίδιου έργου σε όλους τους μαθητές, η διδασκαλία από το βιβλίο, η ανάθεση γραπτών 
εργασιών σε καθημερινή βάση, η επιμονή σε έναν μόνο σωστό τρόπο για την επίλυση 
ενός προβλήματος, η ανάθεση μαθηματικών προβλημάτων ως τιμωρία για κακή 
διαγωγή, η εστίαση στην απόκτηση από τους μαθητές στείρων βασικών μαθηματικών 
δεξιοτήτων και όχι η κατάκτηση της γενικότερης μαθηματικής ιδέας έχει βρεθεί ότι 
συμβάλλουν στη δημιουργία ΜΑ (Furner & Berman, 2003∙ Gurganus, 2007∙ Whyte & 
Anthony, 2012). Άλλες αιτίες όπως αναφέρει ο Brush (1981, όπως αναφέρεται σε Furner 
& Berman, 2003) μπορεί να είναι ότι οι μαθητές ξοδεύουν υπερβολικό χρόνο 
προκειμένου να ‘’ξαναμάθουν’’  αυτό που είχαν διδαχθεί προηγουμένως, καθώς και η 
ελλιπής έκθεση σε καθημερινές εφαρμογές του υλικού που μαθαίνουν. 
Ακόμη, παραδοσιακοί τρόποι διδασκαλίας με αυστηρούς ορισμούς και 
αποδεικτικές διαδικασίες δίνουν την εντύπωση στους μαθητές ότι τα μαθηματικά είναι 
αυταρχικά και άκαμπτα χωρίς δυνατότητες ελεύθερης δημιουργικής σκέψης. Σύμφωνα 
με τον Hilton (1980) σε μια παραδοσιακή διδασκαλία ο εκπαιδευτικός διδάσκει στους 
μαθητές λέγοντας τους ότι θα καταλάβουν αργότερα τη χρησιμότητα των όσων 
μαθαίνουν. Έτσι, για πολλούς μαθητές τα μαθηματικά φαίνονται μυστηριώδη και ένα 
μάθημα που ποτέ δεν θα καταλάβουν κι επομένως δε χρειάζεται να προσπαθήσουν. 
Αυτές οι σκέψεις είναι, όμως, που τους κάνουν να θεωρούν βέβαιη την αποτυχία τους 
αυξάνοντας το άγχος τους για τα μαθηματικά. 
Επιπρόσθετα, τα μαθηματικά θεωρούνται ως ένα εκ των πραγμάτων δύσκολο 
μάθημα. Πολλοί μαθητές δεν είναι σε θέση να αντιληφθούν την πρακτικότητα τους και 
οι εκπαιδευτικοί σπάνια προσπαθούν να κάνουν τη σύνδεση της θεωρίας και της 
πρακτικής εφαρμογής. Ο Foong (1987) εξήγησε ότι λόγω του σωρευτικού και διαδοχικού 
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χαρακτήρα των μαθηματικών/ύλης, αν ένας μαθητής χάσει την παράδοση κάποιων 
μαθημάτων, αυτό μπορεί να επηρεάσει την επίδοση του σε όλη τη σχολική χρονιά ή και 
σε όλες τις επόμενες μην μπορώντας ποτέ να το κατανοήσει πλήρως.  
Ένας άλλος λόγος που το μάθημα των μαθηματικών προκαλεί άγχος είναι η 
ορολογία και οι συμβολισμοί που υπάρχουν. Για τον Hughes (1986, όπως αναφέρεται σε 
Σαρακινού, 1999) τα μαθηματικά αποτελούν ένα ισχυρό μέσο επικοινωνίας μέσω των 
συμβόλων και των όρων που διαθέτουν, ενώ για κάποιους άλλους είναι μία ξένη και 
δύσκολη γλώσσα επικοινωνίας. Εκτός, όμως, από τη δύσκολη γλώσσα που 
χρησιμοποιούν τα μαθηματικά, ένας ακόμη λόγος είναι η ίδια η φύση των μαθηματικών 
ως ένα αυστηρά δομημένο οικοδόμημα. Οι μαθητές που ξεκινούν να τα κατανοήσουν, 
δύσκολα αντιλαμβάνονται γιατί πρέπει να ορισθούν, και μάλιστα με αυστηρή συνέπεια, 
όροι που γι’ αυτούς είναι άγνωστοι στην καθημερινή ζωή (Tobias, 1978). Είναι προφανές 
τελικά ότι η δομή, η ορολογία και ο συμβολισμός των μαθηματικών μπορούν να 
προκαλέσουν άγχος στους μαθητές καθώς δυσκολεύονται να τα κατανοήσουν και να τα 
χειριστούν. 
 
IV. Αυτοεκτίμηση 
Η  έλλειψη αυτοεκτίμησης είναι ένας, ακόμη, παράγοντας δημιουργίας 
μαθηματικού άγχους. Όταν μάλιστα συνδέεται και με τον φόβο της μη αποδοχής του 
ατόμου από σημαντικά πρόσωπα, τότε το πρόβλημα γίνεται μεγαλύτερο. Η Cemen 
(1987) αναφέρει ότι ένα άτομο, που έχει μεγάλη αυτό-αμφιβολία και έντονη ανάγκη για 
επιδοκιμασία, μπορεί να αποκτήσει εμπειρία άγχους από έναν δάσκαλο, ο οποίος δε 
δίνει την πρέπουσα σημασία-ενδιαφέρον στον μαθητή και δεν ικανοποιεί την ανάγκη για 
επιδοκιμασία απειλώντας την αυτοεκτίμηση του. Αλλά και η συνεχής αποτυχία μπορεί 
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να απειλήσει την αυτοεκτίμηση δημιουργώντας άγχος για τα μαθηματικά, ιδιαίτερα όταν 
τα άτομο έχει έντονη ανάγκη για επίδοση και δεν έχει εμπιστοσύνη στις ικανότητες του 
στα μαθηματικά. 
Σύμφωνα, λοιπόν, με όλα τα παραπάνω, γίνεται κατανοητό ότι το ΜΑ αποτελεί 
μία σύνθετη μεταβλητή με πλήθος οικογενειακών, κοινωνικών και σχολικών παραγόντων 
να επιδρούν σε αυτή και να την καθορίζουν. Η πολλαπλή αυτή προέλευση της 
μεταβλητής του ΜΑ έχει απασχολήσει εκτενώς την έρευνα, τονίζοντας την 
σημαντικότητα και την πολυπλοκότητα του φαινομένου. Η διαπίστωση αυτή μας 
οδήγησε στην περαιτέρω διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο το ΜΑ επιδρά στην 
κατάκτηση των μαθηματικών, το πώς περιγράφονται στη βιβλιογραφία οι αντιδράσεις 
άγχους των ατόμων, καθώς το πώς συνδέεται με τη σχολική πραγματικότητα και 
ειδικότερα με τη μαθηματική επίδοση. 
  
1.1.3. Η επίδραση του Μαθηματικού Άγχους στη μαθηματική επίδοση 
Κατά κοινή ομολογία πολλών ερευνών το ΜΑ περιγράφεται ως ένα κατεξοχήν 
αρνητικό συναίσθημα, το οποίο βιβλιογραφικά έχει συνδεθεί με πλήθος αντιδράσεων. Η 
Cemen (1982) αναφέρει ότι τα άτομα που είχαν άγχος για τα μαθηματικά, κυριεύτηκαν 
από τόσο άσχημα συναισθήματα, ώστε δεν μπορούσαν να αφομοιώσουν μαθηματικές 
έννοιες, όσο καλά και αν τους τα εξηγούσε κάποιος. Οι Kogelman και Warren (1978) 
έκαναν λόγο για αισθήματα πανικού και αδυναμίας. Άτομα με άγχος στα μαθηματικά 
αναφέρουν δυσκολίες και παρεμβολές, τόσο στις καθημερινές τους δραστηριότητες, 
όπως στις οικονομικές συναλλαγές, όσο και στα ακαδημαϊκά τους επιτεύγματα, όπως 
στη συμπλήρωση ενός τεστ μέσα στην τάξη.  
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Σύμφωνα με τον Freiberg (2005) το άγχος των μαθηματικών μπορεί να επηρεάσει 
τα άτομα με διάφορους τρόπους, προκαλώντας γνωστική αντίδραση (όπως παραμιλητό, 
πλήρη αδυναμία ανταπόκρισης ή αποφυγή εμπλοκής), συναισθηματική αντίδραση 
(όπως δυσπιστία στην ικανότητα, φόβο για γελοιοποίηση, απώλεια αυτοεκτίμησης) ή  
και σωματική αντίδραση (όπως εφίδρωση, ταχυκαρδία, υπερένταση ή ναυτία).   
Στην εκπαίδευση, όπως θα δούμε παρακάτω, πλήθος ερευνών έχουν εξετάσει την 
επίδραση του ΜΑ στην επίδοση των παιδιών της παιδικής ηλικίας, της εφηβείας και της 
ενηλικίωσης, προτείνοντας ότι το MA μπορεί να επηρεάσει την επίδοση στα μαθηματικά 
κατά τα στάδια της προεπεξεργασίας, της επεξεργασίας και της ανάκτησης μαθηματικών 
γνώσεων (Εικόνα 1). 
O Ηembree (1990) στη μετα-ανάλυση του, περιλαμβάνει στοιχεία που 
υποδηλώνουν ότι οι έφηβοι με ΜΑ είναι πιθανό να αποφύγουν την εμπλοκή σε 
μαθηματικές καταστάσεις, τονίζοντας ότι το ΜΑ είναι πιθανό να ασκήσει επιρροή στην 
επίδοση μειώνοντας τις ευκαιρίες μάθησης. Ομοίως, ο Ashcraft και Faust (1994) 
διαπίστωσε ότι οι ενήλικες με υψηλό ΜΑ απάντησαν στα ερωτήματα των μαθηματικών 
με λιγότερη ακρίβεια αλλά πιο γρήγορα από εκείνους με χαμηλότερα επίπεδα άγχους. 
Ενώ, τέλος, οι Morsanyi, Busdraghi και Primi (2014) βρήκαν ότι το ΜΑ συσχετίζεται με 
μειωμένη γνωστική αλληλεπίδραση κατά τη διάρκεια της επίλυσης μαθηματικών 
προβλημάτων.  
Τα δεδομένα αυτά σύμφωνα με τους Carey, Hill, Devine και Szucs (2016) 
υποδηλώνουν ότι οι ενήλικες με ΜΑ μπορεί να αποφύγουν τη συνολική επεξεργασία 
μαθηματικών προβλημάτων, γεγονός που θα μπορούσαν να οδηγήσουν τόσο σε 
μειωμένη μαθηματική μάθηση, όσο και σε χαμηλότερες μαθηματικές επιδόσεις λόγω της 
βιασύνης στην εκτέλεση των ασκήσεων των μαθηματικών. Επιπρόσθετα, φαίνεται ότι 
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ενήλικες με MA είναι λιγότερο πιθανό να εγγραφούν σε μαθήματα Μαθηματικών στο 
κολλέγιο ή στο Πανεπιστήμιο (Hembree, 1990). Ενώ ακόμα, συμπεριφορές αποφυγής 
μαθηματικών εργασιών σε πληθυσμούς νεότερων μαθητών λόγω ΜΑ, με αποτέλεσμα τη 
μείωση της μαθηματικής επίδοσης, έχουν επιβεβαιωθεί και από την έρευνα των 
Hirvonen, Tolvanen, Aunola και Nurmi (2012).  
Επιπλέον, πρόσφατα η έρευνα εξετάζοντας τη νευροφυσιολογία του ΜΑ 
διαπίστωσε ότι κατά τη διαδικασία μαθηματικών διεργασιών το ΜΑ φαίνεται να 
ενεργοποιεί τις περιοχές του εγκεφάλου που σχετίζονται με την αντίληψη του πόνου και 
τη διαχείριση αρνητικών συναισθημάτων, γεγονός που μπορεί να εξηγήσει γιατί τα 
άτομα με υψηλά επίπεδα ΜΑ τείνουν να αποφεύγουν τα μαθηματικά (Lyons & Beilock, 
2012b). Σύμφωνα, λοιπόν, με όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητό το πώς το MA μπορεί 
να επηρεάσει το στάδιο της προ-επεξεργασίας  στην εκμάθηση των μαθηματικών. 
Συνεχίζοντας στο στάδιο της επεξεργασίας, υπάρχουν έρευνες που υποστηρίζουν 
ότι το άγχος των μαθηματικών μπορεί να δράσει αποσπώντας την προσοχή των μαθητών 
από αυτό που προσπαθούν να μάθουν ή να θυμούνται (Carey κ.α., 2016). Η ιδέα ότι το 
άγχος μπορεί να επηρεάσει τη μάθηση και την ανάκληση είναι γνωστή ως «γνωστική 
παρέμβαση». Το άγχος, δηλαδή, αποσπά τη σκέψη και τις αισθήσεις επηρεάζοντας τη 
χωρητικότητα της μνήμης και μειώνοντας έτσι την επίδοση (Ashcraft & Kirk, 2001). Αυτή 
η πεποίθηση υποστηρίζεται από έρευνες που δείχνουν ότι εκείνοι με υψηλότερο άγχος 
για τα μαθηματικά έχουν φτωχότερη μνήμη εργασίας (μνήμη που χρησιμοποιείται για 
την αποθήκευση, επεξεργασία και χειρισμό πληροφοριών) και ότι εκείνοι με ΜΑ 
αδυνατούν να ανταποκριθούν σε ερωτήσεις που απαιτούν υψηλό επίπεδο μνήμης 
εργασίας  (Ashcraft & Krause, 2007).  
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Προεπεξεργασίας
• Αποφυγή εμπλοκής σε 
μαθηματικές 
διαδικασίες
• Λιγότερη ακρίβεια 
στις μαθηματικές 
εργασίες
• Μεγαλύτερη βιασύνη 
στην εκτέλεση των 
μαθηματικών 
εργασιών
• Μειωμένη γνωστική 
αλληλεπίδραση
Επεξεργασίας
• παρεμβολές και 
παρεμπόδιση της 
σκέψης
• επιροή των 
αισθήσεων
• μείωση χωριτικότητας 
μνήμης εργασίας
• επιλογή μη 
αποτελεσματικών 
στρατηγικών
Ανάκτησης 
μαθηματικών γνώσεων
• παρεμβολές και 
παρεμπόδιση της 
σκέψης
• επιλογή μη 
αποτελεσματικών 
στρατηγικών
Ακόμη το ΜΑ φαίνεται να επηρεάζει την επιλογή στρατηγικής που θα 
ακολουθήσει ο μαθητής στην εκτέλεση μαθηματικών διαδικασιών αλλά και στην 
ανάκτηση μαθηματικών γνώσεων. Σύμφωνα με την έρευνα των  Beilock και Decaro 
(2007) τα άτομα με υψηλό μαθηματικό άγχος είναι πιθανό να επιλέξουν την εφαρμογή 
λιγότερο αποτελεσματικών στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων και, επομένως, αυτό να 
επηρεάσει την απόδοσή τους σε προβλήματα που απαιτούν υψηλό φορτίο μνήμης 
εργασίας. Η θέση αυτή υποστηρίζεται και από στοιχεία που υποδηλώνουν ότι τα άτομα 
με υψηλή λειτουργικότητα στη μνήμη εργασίας, συνήθως χρησιμοποιούν απαιτητικές 
στρατηγικές, και έτσι πιέζονται περισσότερο από εκείνους που τείνουν να 
χρησιμοποιούν απλούστερες στρατηγικές (Beilock & Carr, 2005 ∙ Ramirez, Gunderson, 
Levine & Beilock, 2013). 
 
 
Δεδομένα απεικόνισης του εγκεφάλου έρχονται να επιβεβαιώσουν ότι το άγχος 
μπορεί να επηρεάσει την επίδοση στα μαθηματικά με τη νευρογνωστική επίδραση του 
ΜΑ στην επίδοση στην απλή αριθμητική να έχει αποδειχθεί για τα παιδιά (Young, Wu & 
Σχήμα 1. Επίδραση μαθηματικού άγχους στη μαθηματική επίδοση 
30 
 
Menonl, 2012). Σε σύγκριση με τους μαθητές με χαμηλό ΜΑ, τα παιδιά που έχουν υψηλό 
ΜΑ εμφανίζουν λιγότερη ενεργοποίηση στο μετωπιαίο δίκτυο (υπεύθυνο για την 
αριθμητική επεξεργασία). Αυτή η υπολειτουργία στο δίκτυο επεξεργασίας αριθμού 
προκαλεί το σχετιζόμενο με το ΜΑ έλλειμμα στην επίδοση.  
Ακόμη, οι Lyons και Beilock (2012α) πραγματοποίησαν μια μελέτη σε άτομα με 
υψηλό και χαμηλό ΜΑ. Στην προκειμένη έρευνα, ενώ βρέθηκε μία σημαντική διαφορά 
στην επίδοση των ατόμων με υψηλό και χαμηλό ΜΑ, ωστόσο δεν παρατηρήθηκαν 
συσχετίσεις εντός της ομάδας μεταξύ ΜΑ και επίδοσης. Αυτό εγείρει το ερώτημα πώς 
ορισμένα άτομα με πολύ υψηλό ΜΑ έχουν καλύτερη απόδοση από τα άτομα με 
ελαφρώς χαμηλότερο άγχος, αλλά πάλι σχετικά υψηλό επίπεδο άγχους. Η νευρο-
απεικόνιση αποκάλυψε ότι στα άτομα με υψηλό ΜΑ, η αυξημένη δραστηριότητα στις 
μπροστινές μετωπικές περιοχές (που εμπλέκονται στον εγκεκριμένο έλεγχο και 
επανεξέταση των αρνητικών ενεργειών) πριν από τη εκτέλεση των μαθηματικών 
καθηκόντων, συσχετίζεται με υψηλότερες επιδόσεις. Αυτό λοιπόν τόνισε ότι ορισμένα 
άτομα με υψηλά επίπεδα ΜΑ είναι σε θέση να χρησιμοποιούν υψηλότερές γνωστικές 
λειτουργίες για τον μετριασμό των επιπτώσεων του ΜΑ στην επίδοση, και έτσι 
αποκαλύπτουν, γιατί οι συσχετίσεις μεταξύ ΜΑ και επίδοσης τείνουν να είναι σχετικά 
χαμηλές, αν και σημαντικές. Φαίνεται, επομένως, ότι τα άτομα που είναι πιο ικανά να 
καταστείλουν την αρνητική συναισθηματική τους αντίδραση προς τα μαθηματικά 
εμφανίζουν μικρότερο έλλειμμα στην επίδοση τους, σε σχέση με τα άτομα που 
αδυνατούν να διαχειριστούν την συναισθηματική τους κατάσταση (Lyons & Beilock, 
2012a).  
Λαμβάνοντας υπόψη, λοιπόν, όλες τις παραπάνω  επιδράσεις που μπορεί να 
ασκήσει στο άτομο το ΜΑ, πολλές μελέτες έχουν διερευνήσει τη συσχέτιση του 
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μαθηματικού άγχους με τη μαθηματική επίδοση, οι περισσότερες από τις οποίες έχουν 
γίνει σε ενήλικες ή εφήβους και λίγες μελέτες έχουν επικεντρωθεί σε μικρά παιδιά. Αν 
και υπάρχουν ολοένα και περισσότερες ενδείξεις ότι τα παιδιά αναφέρουν και 
επιδεικνύουν ΜΑ ήδη από την πρώτη τάξη (Ma, 1999∙ Ramirez, Gunderson, Levine, & 
Beilock, 2013), λίγα είναι γνωστά για την πορεία ανάπτυξης του ΜΑ, με μερικές μελέτες 
να δείχνουν ότι το επίπεδο του ΜΑ αυξάνεται με την ηλικία (Dowker, Bennett & Smith, 
2012∙ Gierl & Bisanz, 1995∙ Krinzinger, Kaufmann, & Willmes, 2009).  
Εντούτοις, στο επίπεδο των παιδιών του δημοτικού σχολείου, η σχέση μεταξύ ΜΑ 
και μαθηματικών επιδόσεων παραμένει ασαφής. Τα ευρήματα από προηγούμενες 
μελέτες είναι αντιφατικά, με μερικές μελέτες να υποδηλώνουν ότι το ΜΑ των μαθητών 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δεν σχετίζεται με την επίδοση (Dowker κ.α., 2012 ∙ 
Haase κ.α., 2012 ∙ Krinzinger, Kaufmann & Willmes, 2009 ∙ Thomas & Dowker, 2000∙ 
Wood κ.α., 2012), ενώ άλλες να προτείνουν την ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης με τη 
μαθηματική επίδοση σ’ αυτήν την ηλικία. (Harari, Vukovic & Bailey, 2013∙ Jameson, 2013∙ 
Vukovic, Kieffer, Bailey, & Harari, 2013∙ Wu, Willcutt, Escovar & Menon 2014).  
Ειδικότερα, οι Dowker και συν (2012) στην έρευνα τους μελέτησαν τη σχέση 
ανάμεσα στη μαθηματική επίδοση, στο μαθηματικό άγχος, τη δυστυχία λόγω χαμηλής 
επίδοσης, τη θέληση για τα μαθηματικά και την αυτό-αξιολόγηση στα μαθηματικά σε 
μαθητές δημοτικού που φοιτούσαν στη Γ’ τάξη (ηλικίας 7-8) και στην Ε’ τάξη (ηλικίας 9-
10). Οι μαθητές κλήθηκαν να εκτελέσουν ασκήσεις που απαιτούσαν αριθμητικές 
ικανότητες, καθώς και να συμπληρώσουν ένα ερωτηματολόγιο για τη στάση και το άγχος 
απέναντι στα μαθηματικά. Στα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι το ΜΑ δεν 
σχετίζονταν με την πραγματική επίδοση, σε αντίθεση με την αυτό-αξιολόγηση που 
εμφάνισε σημαντική συσχέτιση. 
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Οι  Haase και συν. (2012) μελέτησαν τη συσχέτιση ψυχοκοινωνικών ικανοτήτων, 
ΜΑ και μαθηματικής επίδοσης σε δύο ομάδες παιδιών ηλικίας 7-12 που 
παρακολουθούσαν από την Α’ μέχρι τη ΣΤ’ τάξη. Η μία ομάδα μαθητών αντιμετώπιζε 
μαθηματικές δυσκολίες, ενώ στην άλλη ομάδα οι μαθητές είχαν καλή μαθηματική 
επίδοση. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα ειδικά χαρακτηριστικά των 
ψυχοκοινωνικών ικανοτήτων (το γενικό άγχος και έλλειψη προσοχής με 
υπερκινητικότητα) και το ΜΑ (αυτό-αξιολόγηση στα μαθηματικά) σε σχέση με την 
μαθηματική επίδοση φάνηκαν να είναι στατιστικά ανεξάρτητα το ένα από το άλλο.  
Ακόμη, οι Krinzinger, Kaufmann και Willmes (2009) διεξήγαγαν έρευνα με σκοπό 
να διερευνήσουν διαχρονικά τη σχέση μεταξύ της ικανότητας υπολογισμού, της αυτό-
αναφερόμενης αξιολόγησης των μαθηματικών και του ΜΑ σε 140 παιδιά πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης μεταξύ του τέλους της πρώτης τάξης και της μέσης της τρίτης τάξης. 
Ωστόσο, όπως και με τις παραπάνω έρευνες δεν βρέθηκε σημαντική συσχέτιση μεταξύ 
της ικανότητας υπολογισμού και του μαθηματικού άγχους, η οποία να έρχεται σε 
αντίθεση με τους συστηματικά αναφερόμενους αρνητικούς συσχετισμούς μεταξύ ΜΑ και 
μαθηματικής ικανότητας που βρέθηκαν στις ακόλουθες έρευνες. 
Οι Harari, Vukovic και Bailey (2013) διερεύνησαν τη φύση του ΜΑ σε ένα δείγμα 
106 εθνικά και γλωσσικά διαφορετικών Α’ τάξεως μαθητών. Τα αποτελέσματα από την 
ανάλυση διερευνητικών παραγόντων έδειξαν ότι το άγχος των μαθηματικών στην Α’ τάξη 
είναι ένα πολυδιάστατο κατασκεύασμα που περιλαμβάνει αρνητικές αντιδράσεις, 
αριθμητική εμπιστοσύνη και ανησυχία με τις αρνητικές αντιδράσεις και την αριθμητική 
εμπιστοσύνη να είναι οι πιο σημαντικές διαστάσεις του άγχους των μαθηματικών σε 
αυτό το δείγμα. Αυτές λοιπόν οι διαστάσεις του ΜΑ παρουσίασαν μοναδική διακύμανση 
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με την επίδοση των μαθητών στις βασικές μαθηματικές ικανότητες, επιβεβαιώνοντας την 
ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ τους.  
Παρομοίως οι Wu, Willcutt, Escovar και Menon (2014) διερευνήσαν τη σχέση 
μεταξύ της πρώιμης μαθηματικής ικανότητας, του άγχους των μαθηματικών και των 
εσωτερικευμένων και εξωτερικευμένων συμπεριφορών μιας ομάδας 366 μαθητών Β’ κ Γ’ 
τάξης. Στην έρευνα φάνηκε ότι το μαθηματικό επίτευγμα δεν συσχετίζεται με το άγχος 
ως χαρακτηριστικό, αλλά συσχετίζεται αρνητικά με το ΜΑ. Μάλιστα, το ΜΑ διαφέρει 
σημαντικά μεταξύ των παιδιών που ταξινομούνται ως μαθητές με ειδικές ανάγκες, 
χαμηλής επίτευξης και τυπικής ανάπτυξης, με το ΜΑ να είναι σημαντικά υψηλότερο στις 
ομάδες ειδικών αναγκών και χαμηλής επίτευξης σε σύγκριση με την ομάδα μαθητών 
τυπικής ανάπτυξης.  
Στη μελέτη των Vukovic, Kieffer, Bailey και Harari (2013) εξετάστηκε το άγχος των 
μαθηματικών σε ένα διαχρονικό δείγμα 113 παιδιών που φοιτούσαν από τη Β’ στη Γ’ 
τάξη. Στην έρευνα μελετήθηκε πώς το άγχος των μαθηματικών ταυτόχρονα και 
διαχρονικά σχετίζεται με διαφορετικούς τύπους μαθηματικών επιδόσεων και αν οι 
σχέσεις μεταξύ του μαθηματικού άγχους και των μαθηματικών επιδόσεων διέφεραν σε 
σχέση με τη μνήμη εργασία. Στα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι το ΜΑ 
αντιπροσωπεύει μια μοναδική πηγή ατομικών διαφορών στις δεξιότητες υπολογισμού 
των παιδιών και στις μαθηματικές εφαρμογές. Επιπλέον, αποκάλυψαν ότι τα υψηλότερα 
επίπεδα ΜΑ στη Β’ τάξη προέβλεπαν χαμηλότερα οφέλη κατά την εφαρμογή 
μαθηματικών μεταξύ Β κ Γ τάξης, αλλά μόνο για τα παιδιά με υψηλότερα επίπεδα 
μνήμης εργασίας. Γενικότερα, οι ερευνητές καταλήγουν ότι το ΜΑ είναι ένας σημαντικός 
παράγοντας που πρέπει να λαμβάνουμε υπόψη, όταν εξετάζουμε τις πηγές των 
ατομικών διαφορών στις μαθηματικές επιδόσεις των μικρών παιδιών.  
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Τέλος, οι Sorvo και συν. (2017) διερεύνησαν τις διάφορες πτυχές του ΜΑ και τη 
σύνδεσή τους με βασικές αριθμητικές δεξιότητες βρίσκοντας ότι και οι δύο αυτές πτυχές 
σχετίζονταν αρνητικά με τις βασικές αριθμητικές δεξιότητες. Τα αποτελέσματα έδειξαν 
ότι τα παιδιά ανέφεραν ΜΑ ήδη από τη Β’ τάξη. Περίπου το ένα τρίτο όλων των παιδιών 
ανέφεραν ότι λόγω άγχους δεν ήταν σε θέση να κάνουν κανέναν νοητικό υπολογισμό, 
στα μαθηματικά. Περίπου το ένα πέμπτο των παιδιών ανέφεραν άγχος όταν έπρεπε να 
απαντήσουν σε μαθηματικές / αριθμητικές ερωτήσεις και το ένα δέκατο ανέφερε ότι 
είχε άγχος και ένταση όταν έπρεπε να ασχοληθεί με ασκήσεις μαθηματικών. Ακόμη, 
περισσότερα κορίτσια σε σχέση με τα αγόρια ανέφεραν άγχος όταν έπρεπε να 
απαντήσουν σε ερωτήσεις των εκπαιδευτικών στην τάξη, ενώ καταστάσεις ΜΑ ήταν πιο 
συχνές στη Β τάξη και λιγότερο συχνές στη Γ τάξη. 
Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι το ΜΑ αποτελεί μία 
σημαντική μεταβλητή, η οποία φαίνεται να επηρεάζει τη μάθηση σε διάφορα στάδια, 
ενώ φαίνεται να συνδέεται με τη χαμηλή μαθηματική επίδοση. Κάνοντας λόγο για 
μειωμένη μαθηματική επίδοση, καλά εξοικειωμένοι με τη χαμηλή επίδοση, την 
ακαδημαϊκή δυσκολία και την αποτυχία είναι οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες (ΕΜΔ). Διάφορες έρευνες έχουν περιγράψει τα ακαδημαϊκά εμπόδια που 
αντιμετωπίζουν αυτοί οι μαθητές στην εκπαίδευση, επισημαίνοντας υψηλότερα επίπεδα 
στρες και άγχους σε σύγκριση με τους μαθητές που δεν ανήκουν στην κατηγορία των 
ΕΜΔ (Sparks & Lovett, 2009). Για να δούμε όμως αναλυτικότερα πώς περιγράφεται 
ερευνητικά το ΜΑ στους μαθητές με ΕΜΔ.  
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1.1.4. Μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες  και Μαθηματικό Άγχος 
Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΔΜ) και τα συναισθηματικά προβλήματα 
έχουν συσχετιστεί από τα πρώτα στάδια μελέτης των χαρακτηριστικών της 
συγκεκριμένης ομάδας των Ήπιων Εκπαιδευτικών Αναγκών. Με τον όρο ΕΜΔ 
χαρακτηρίζονται τα παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες σε μία ή σε περισσότερες από 
τις βασικές ψυχολογικές διαδικασίες που περιλαμβάνονται στην κατανόηση ή στη 
χρησιμοποίηση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Οι δυσκολίες αυτές εκδηλώνονται 
συνήθως ως διαταραχές της αντίληψης, της μνήμης, της σκέψης, της ομιλίας, της 
ανάγνωσης, της γραφής ή της αριθμητικής. Δεν περιλαμβάνουν μαθησιακά προβλήματα 
που οφείλονται σε οπτικές, ακουστικές ή κινητικές αναπηρίες σε νοητική υστέρηση, σε 
συναισθηματική διαταραχή ή σε περιβαλλοντική αποστέρηση (Μercer & Pullen, 2009). 
Έρευνες, δείχνουν ότι οι μαθητές με ΕΜΔ βιώνουν σημαντικά περισσότερες 
συναισθηματικές δυσκολίες σε σχέση με τους μη έχοντες κάποια ΕΜΔ συμμαθητές τους 
(Abrams, 1986∙ Beitchman & Young, 1997∙ Bender & Wall, 1994∙ Bryan & Bryan, 1977∙ 
Bryan, Burstein & Ergul, 2004∙ Cohen, 1986∙ Elksnin & Elksnin, 2004∙ Spreen, 1989, όπως 
αναφέρεται σε Nelson & Harwood, 2011). Μια ιδιαίτερη μορφή συναισθηματικής 
δυσφορίας, η οποία θεωρείται ότι επηρεάζει συχνά τους μαθητές με ΕΜΔ, είναι το ΜΑ 
(Huntington & Bender, 1993). Σύμφωνα με τους Kiss και Vukovic (2017) οι μαθητές με 
ΕΜΔ ίσως είναι πιο επιρρεπείς στο να αναπτύξουν ΜΑ, καθώς έχουν υψηλότερη 
ευαισθησία στο άγχος (Μc Quarrie, Siegel, Perry & Weinberd, 2014), μία ροπή για 
μικρότερη χωρητικότητα στη μνήμη εργασίας τους (Geary, 2004)  και ένα ιστορικό 
αρνητικών εμπειριών με τα μαθηματικά. 
Οι Rubinsten και Tannock (2010) μελέτησαν τα αποτελέσματα του ΜΑ στην 
αριθμητική επεξεργασία σε παιδιά με συγκεκριμένα ελλείμματα στην απόκτηση 
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δεξιοτήτων μαθηματικών (Δυσαριθμησία). Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν 
σημαντική υποστήριξη στη σχέση μεταξύ ΜΑ και επίτευξης μαθηματικών. Ειδικότερα, 
βρήκαν μια ισχυρή σχέση μεταξύ των μαθητών με δυσαριθμησία (Σοβαρών 
μαθηματικών δυσκολιών) και του φόβου, ειδικά όταν τα παιδιά αυτής της ομάδας 
έπρεπε να αποφασίσουν γρήγορα εάν τα προβλήματα ήταν σωστά ή όχι και στις 
τέσσερις διαδικασίες που περιλάμβανε το εργαλείο. 
Σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξε και ο Passolunghi (2011), ο οποίος εξέτασε  
τους συναισθηματικούς και γνωστικούς παράγοντες σε 18 παιδιά με μαθηματικές 
μαθησιακές δυσκολίες (MLD), σε σύγκριση με 18 παιδιά τυπικής ανάπτυξης, τα οποία 
αντιστοιχούσαν στη χρονολογική ηλικία, το σχολικό επίπεδο, το φύλο και το IQ. Τα 
δεδομένα της έρευνας έδειξαν ότι, ενώ τα παιδιά με ΕΜΔ εμφάνισαν υψηλότερα 
επίπεδα ΜΑ, τα επίπεδα ανησυχίας τους σε άλλα σχολικά θέματα ήταν παρόμοια με 
εκείνα των συνομηλίκων τους τυπικής ανάπτυξης. Τα αποτελέσματα ακόμη 
επιβεβαίωσαν την υπόθεση ότι τα παιδιά με μαθηματικές μαθησιακές δυσκολίες έχουν 
μειωμένη ικανότητα στη μνήμη εργασίας, ανασταλτική ικανότητα και ταχύτητα 
επεξεργασίας. 
Στην έρευνα τους οι Lai, Zhu, Chen και Li (2015) ερεύνησαν το μαθηματικό άγχος 
σε σχέση με τις μεταγνωστικές ικανότητες της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων των 
μαθητών. Στα αποτελέσματα της έρευνας εντοπίστηκε ότι οι μαθητές με δυσαριθμησία 
είχαν χαμηλότερο σκορ στην αυτό-εικόνα τους και υψηλότερα επίπεδα ΜΑ σε σχέση με 
τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 
Σε παρόμοια αποτελέσματα με την παραπάνω έρευνα κατέληξαν και οι Wu,  
Willcutt, Escovar και Menon (2014), οι οποίοι χρησιμοποίησαν τυποποιημένα μέτρα για 
να ερευνήσουν τη σχέση μεταξύ της πρώιμης μαθηματικής ικανότητας, του άγχους των 
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μαθηματικών και των εσωτερικών και εξωτερικών συμπεριφορών μιας ομάδας 366 
μαθητών. Τα αποτελέσματα της μελέτης τους έδειξαν ότι το ΜΑ διαφέρει σημαντικά 
μεταξύ των μαθητών με δυσαριθμησία, των μαθητών με χαμηλή επίδοση και των 
μαθητών τυπικής ανάπτυξης, με το μαθηματικό άγχος να είναι σημαντικά υψηλότερο 
στις δύο πρώτες ομάδες μαθητών.  
Περαιτέρω έρευνες που μελετούν το ΜΑ σε σχέση με τους Μαθητές με ΕΜΔ δεν 
εντοπίστηκαν. Ωστόσο, στη βιβλιογραφική ανασκόπηση βρέθηκαν αρκετές μελέτες που 
ερευνούσαν το γενικότερο άγχος σε μαθητές, ή εφήβους με ΕΜΔ τονίζοντας τα υψηλά 
επίπεδα των μαθητών αυτών σε σχέση με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης 
(Dollinger κ.α., 1988∙ Epstein κ.α., 1985∙ Epstein κ.α., 1986∙ Gregg κ.α., 1992∙ Margalit & 
Raviv, 1984∙ Margalit & Shulman, 1986∙ Margalit & Zak, 1984∙ Paget & Reynolds, 1984∙ 
Ritter, 1989, όπως αναφέρεται σε Huntington & Bender, 1993). Ακόμη, στη 
βιβλιογραφική έρευνα που πραγματοποιήθηκε διαπιστώθηκε ότι ένα μεγάλο μέρος της 
έρευνας για τους μαθητές με ΕΜΔ μελετούσε το άγχος κατά τη διάρκεια της εξέτασης 
(test anxiety), το οποίο αποτελεί, όπως αναφέραμε στο αντίστοιχο κεφάλαιο έναν άλλο 
τύπο άγχους (Datta, 2013∙ Lufi,& Awwad, 2013∙ Lufi, Okasha, & Cohen, 2004∙ Peleg, 2009∙ 
Sena, Lowe, & Lee, 2007). Όπως αναφέρουν και οι Sorvo και συν.  (2019) και οι Carey, 
Hill, Devine, και Szücs, (2017) ήδη από την παιδική ηλικία το μαθηματικό άγχος έχει 
βρεθεί να αποτελεί ένα μοναδικό ‘’κατασκεύασμα’’ διαφορετικό από το άγχος της 
εξέτασης και το γενικότερο άγχος, η μελέτη του οποίου αποτελεί σημαντικό παράγοντα 
για την εξυγίανση της σχολικής πραγματικότητας. 
Μετά από ανασκόπηση της βιβλιογραφίας το ΜΑ φαίνεται ότι αποτελεί έναν 
δυναμικό παράγοντα, ο οποίος ασκεί επίδραση τόσο τη μάθηση, όσο και στην ίδια τη 
ψυχοσύνθεση του ατόμου. Πολυάριθμες μελέτες έχουν δείξει ότι οι συναισθηματικοί 
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παράγοντες παίζουν σημαντικό ρόλο στη μαθηματική επίδοση, με το ΜΑ να παίζει έναν 
από τους σημαντικότερους και πιο αμφιλεγόμενους ρόλους (Baloglu & Kocak, 2006∙ 
Miller & Bichsel, 2004). Οι πολυάριθμες πηγές προέλευσης, η πολυδιάστατη επίδραση 
τόσο στη μαθηματική συμπεριφορά, όσο και στην μαθηματική επίδοση τον καθιστά έναν 
από τους πιο επίκαιρους και σημαντικούς παράγοντες στην έρευνα.  Ωστόσο, ερευνητικά 
δεδομένα (Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007) αποδεικνύουν αφενός ότι με την επίδραση 
του ΜΑ η διαφορά στη μαθηματική επίδοση των μαθητών είναι αισθητή, ωστόσο ως 
ισχυρότερος παράγοντας στα αποτελέσματα των μαθηματικών εμφανίζεται να έχει η 
μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα (Hoffman, 2010). 
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1.2.ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 
1.2.1. Ορισμός 
Ένας από τους πιο σημαντικούς μη γνωστικούς παράγοντες, ο οποίος ασκεί 
καθοριστικό ρόλο στην επίδοση των μαθητών στα μαθηματικά είναι η αυτό-
αποτελεσματικότητα. Πρόκειται για μία σύνθετη έννοια, η οποία έχει οριστεί ως 
πεποιθήσεις ή αντιλήψεις που έχει το άτομο για τις ικανότητές του σε συγκεκριμένο 
τομέα και ως προς ένα ορισμένο έργο (Bandura, 1997). Συγκεκριμένα, η αντίληψη για την 
μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα αναφέρεται στην πεποίθηση του ατόμου ότι 
μπορεί να κατορθώσει με επιτυχία μιας ποικιλία εργασιών, που κυμαίνονται από 
κατανόηση των εννοιών μέχρι επίλυση προβλημάτων, στα μαθηματικά. (Sharma & Nasa, 
2014). Οι πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας, επομένως δεν είναι απλά προβλέψεις 
συμπεριφοράς, αλλά σχετίζονται με αυτό που το άτομο πιστεύει ότι μπορεί να κάνει 
(Maddux, 2012). 
Στο πλαίσιο της οριοθέτησης του μη γνωστικού αυτού παράγοντα, της αυτό-
αποτελεσματικότητας, κρίνεται αναγκαίο να επισημανθεί η διαφορά των τριών συναφή 
όρων, της αυτό-αποτελεσματικότητας, της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης, καθώς 
διαβάζοντας κανείς τις τρεις αυτές έννοιες, η διαφορά ανάμεσα τους φαντάζει ελάχιστη. 
Η αυτό-αποτελεσματικότητα, λοιπόν, αποτελεί μία πιο ειδική έννοια, η οποία συνδέεται 
με διαφορετικούς τομείς λειτουργίας και αναφέρεται σε συγκεκριμένες περιστάσεις. Σε  
αντίθεση με την αυτοαντίληψη, η οποία είναι μια πιο γενική έννοια, αποτελεί μία 
σφαιρική αντίληψη που το άτομο έχει διαμορφώσει για τον εαυτό του, πέρα από τις 
προσωπικές αξιολογήσεις του στους διάφορους τομείς της ζωής του (Zimmerman, 2000). 
Αυτή η υποκειμενική κρίση του ατόμου για τον εαυτό του συνιστά τη γνωστική πλευρά 
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της έννοιας του εαυτού και προκύπτει από το σύνολο των αξιολογήσεων που 
πραγματοποιεί για τα επιμέρους χαρακτηριστικά του (Μάκρη-Μπότσαρη, 2001).  
Όσον αφορά την αυτοεκτίμηση, αυτή αντιπροσωπεύει τη συναισθηματική πλευρά 
της έννοιας του εαυτού και έχει σχέση με το πόσο αισθάνεται το άτομο ότι αξίζει 
(Μακρή-Μπότσαρη, 2001). Το τι στάση κρατά το άτομο απέναντι στον εαυτό του, το 
κατά πόσο αποδέχεται ή αποδοκιμάζει τον εαυτό του υπό συναισθηματική έννοια 
αποτελεί έκφραση της αυτοεκτίμησης του.  
Μετά, λοιπόν, από τη διασαφήνιση των παραπάνω όρων γίνεται κατανοητό ότι η 
αυτό-αποτελεσματικότητα συνιστά ένα διαφορετικό θεωρητικό κατασκεύασμα με 
εστιασμένο και πιο συγκεκριμένο χαρακτήρα από τις άλλες δύο έννοιες. Αποτελεί, 
δηλαδή, ένα σύνολο από αντιληπτικές κρίσεις τις οποίες έχουν τα άτομα για τις 
ικανότητες τους στο να προγραμματίζουν και να επιτελούν τις ενέργειες που 
χρειάζονται, με σκοπό την πραγματοποίηση καθορισμένων δράσεων  (Bandura,1986). Το 
ερώτημα, όμως, που εγείρεται είναι πώς προκύπτουν αυτές οι αντιληπτικές κρίσεις, πώς 
διαμορφώνονται και από ποιους παράγοντες επηρεάζονται;  
 
1.2.2. Πηγές διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας 
O πεποιθήσεις που διαμορφώνουν οι άνθρωποι για τον εαυτό τους και την 
προσωπική τους αυτό-αποτελεσματικότητα ‘’χτίζονται’’ μέσω των πληροφοριών που 
λαμβάνουν από το περιβάλλον στο οποίο ζουν. Καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της 
αυτό-αποτελεσματικότητας διαδραματίζουν η οικογένεια, οι συνομήλικοι και το σχολείο 
καθώς και άλλοι πολλοί παράγοντες που εντάσσονται στα τρία αυτά μικροσυστήματα. Ο 
Βandura στη θεωρία του (1997) έχει υποστηρίξει ότι οι βασικότερες πηγές 
πληροφόρησης που μπορούν να επηρεάσουν σε διαφορετικό βαθμό η καθεμία την 
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αυτό-αποτελεσματικότητα του ατόμου και που αναλύονται στη συνέχεια, είναι οι εξής: 
οι προσωπικές εμπειρίες, οι εμπειρίες μέσω προτύπου, η κοινωνική πειθώ και τέλος η 
σωματική και συναισθηματική κατάσταση- διέγερση.  
Ι. οι προσωπικές εμπειρίες 
Η κατηγορία των προσωπικών εμπειριών σχετίζεται με τις προηγούμενες 
εμπειρίες του ατόμου και ειδικότερα με τις παρελθοντικές του επιδόσεις. Οι εμπειρίες 
αυτές θεωρούνται η πιο σημαντική και η πιο αξιόπιστη πηγή διαμόρφωσης των 
προσδοκιών αυτό-αποτελεσματικότητας, καθώς στηρίζονται σε αυθεντικές ενδείξεις για 
το αν κάποιος διαθέτει τις ικανότητες που απαιτούνται για την επιτυχή εκτέλεση ενός 
έργου. Όπως αναφέρει ο Bandura (1997), oι επιτυχίες ενισχύουν τις προσδοκίες αυτό-
αποτελεσματικότητας, ενώ αντίθετα οι επαναλαμβανόμενες αποτυχίες πλήττουν την 
αυτό-αποτελεσματικότητα του ατόμου, ιδιαίτερα όταν αυτές έχουν σημειωθεί προτού το 
άτομο διαμορφώσει μία σταθερή αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας. 
Ωστόσο, η παραπάνω σύνδεση δεν είναι απόλυτη. Η επίδραση των τεσσάρων 
πηγών στην αυτό-αποτελεσματικότητα δεν βασίζεται σε αντικειμενικά κριτήρια 
αξιολόγησης των ικανοτήτων του ατόμου, αλλά εξαρτάται από το πώς το άτομο κατανοεί 
και ερμηνεύει τις πληροφορίες που δέχεται. Κατά αυτόν τον τρόπο και οι επιδράσεις των 
προσωπικών εμπειριών εξαρτώνται από το πώς το άτομο ερμηνεύει τα αποτελέσματα 
των πράξεων του και αξιολογεί τις γνώσεις και τις ικανότητες του.   
Επιπρόσθετα, κάθε φορά που ένα άτομο αξιολογεί την επίδοση του στην 
εκτέλεση ενός έργου, πλήθος παραγόντων συμβάλλουν στη διαμόρφωση της άποψης 
του (Bandura, 1997). Ορισμένοι παράγοντες παρουσιάζονται στη συνέχεια. 
 οι προϋπάρχουσες  αντιλήψεις του ατόμου. Ειδικότερα, προσωπικές 
εμπειρίες που έρχονται σε αντίφαση με τις προϋπάρχουσες αντιλήψεις 
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κάποιου, τείνουν να παραβλέπονται ή και να ξεχνιούνται, ενώ εμπειρίες 
που συνάδουν με τις αυτοαντιλήψεις συγκρατούνται και αποκτούν 
ιδιαίτερη σημασία. Έτσι, τα άτομα που αμφισβητούν την αυτό-
αποτελεσματικότητα τους είναι πιθανό να αποδίδουν τις 
επαναλαμβανόμενες επιτυχίες ως αποτέλεσμα επίμοχθης προσπάθειας 
και όχι ως απόδειξη των ικανοτήτων τους. Ενώ τα άτομα με υψηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα είναι πιθανό να εκλαμβάνουν τις επιτυχίες ως 
επιβεβαίωση των ικανοτήτων τους, ενώ και τις αποτυχίες ως αίτιο 
επίδρασης περιστασιακών παραγόντων ή λάθος χρήση στρατηγικών ή 
ανεπαρκή προσπάθεια (Alden, 1987). 
 Ο βαθμός δυσκολίας του έργου. Άτομα που εκτιμούν διαφορετικά το 
επίπεδο δυσκολίας ενός έργου θα έχουν και διαφορετικές επιπτώσεις 
στην αυτό-αποτελεσματικότητα τους, ανεξάρτητα από το τον βαθμό 
επιτυχίας τους. Αν κάποιος ανταποκριθεί με επιτυχία σε ένα δύσκολο 
έργο, θα αυξηθεί η πίστη του στις ικανότητες του, ενώ αντίθετα αν η 
επιτυχία του είναι σε ένα σχετικά εύκολο έργο, δεν θα έχει καμία 
επίπτωση στην αυτό-αποτελεσματικότητα του. 
 Μέγεθος καταβαλλόμενης προσπάθειας. Η ελάχιστη προσπάθεια που 
συνδυάζεται με την επιτυχία σε δραστηριότητες που θεωρούνται 
δύσκολες, οδηγεί στην αύξηση της αυτό-αποτελεσματικότητας, ενώ η 
κοπιώδης προσπάθεια παρόλο που και αυτή μπορεί να συνδυάζεται με 
την επιτυχία, δύσκολα θα οδηγήσει σε αύξηση της αυτό-
αποτελεσματικότητας. 
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 Ικανότητα ανάκλησης εμπειριών και επιλεκτική αυτοεποπτεία. Παιδιά 
μικρότερης ηλικίας που πιθανόν δεν έχουν αναπτύξει επαρκώς τις 
αντίστοιχες γνωστικές ικανότητες δυσκολεύονται να ανακαλέσουν 
προηγούμενες εμπειρίες, με αποτέλεσμα να δίνουν μεγαλύτερη έμφαση 
σε εμπειρίες του παρόντος, γεγονός που δεν επιτρέπει την ορθή κατανομή  
και αξιολόγηση των επιτυχιών και αποτυχιών. Ενώ ακόμη, άνθρωποι που 
επιλέγουν και δίνουν έμφαση ανακαλώντας τις φτωχές επιδόσεις τους 
είναι πιθανό να οδηγηθούν σε πτώση της αυτό-αποτελεσματικότητας 
τους, ανεξάρτητα από το εάν επεξεργάζονται σωστά τις αναμνήσεις τους. 
Αντιθέτως, όταν κάποιος εστιάζει και θυμάται τις επιτυχημένες 
προσπάθειες του, η επιλεκτική αυτοεποπτεία μπορεί να τον οδηγήσει 
στην αύξηση της αυτό-αποτελεσματικότητας του. 
 Πρόοδος επιδόσεων. Ειδικότερα, άνθρωποι που βιώνουν μία φθίνουσα 
περιοδική εμφάνιση των αποτυχιών με το πέρασμα του χρόνου αυξάνουν 
την πίστη τους στις ικανότητες τους και κατ’ επέκταση διαμορφώνουν μία 
υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα. Αντιθέτως, άνθρωποι που βιώνουν μία 
αύξουσα περιοδική εμφάνιση των αποτυχιών, τείνουν να χάνουν την 
πίστη τους στον εαυτό τους μειώνοντας έτσι την αίσθηση αυτό-
αποτελεσματικότητας τους. 
 Παράγοντες περίστασης. Ορισμένοι από αυτούς τους παράγοντες είναι οι 
περιβαλλοντικές συνθήκες κατά τη διάρκεια της προσπάθειας, τα πιθανά 
εμπόδια, τα υλικά μέσα που έχει το άτομο και η βοήθεια από τρίτα άτομα 
(Bandura, 1997). Έτσι, όσοι περισσότεροι από αυτούς τους παράγοντες 
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συμβάλλουν στην επίδοση, τόσο μικρότερη αξία θα αποδώσει το άτομο 
στην αυτό-αποτελεσματικοτήτητα του. 
Πηγαίνοντας στο μικρόκοσμο του σχολείου, οι προσωπικές εμπειρίες σχετίζονται 
περισσότερο με τις βαθμολογικές επιδόσεις των μαθητών. Οι καλοί βαθμοί, οι άριστες 
επιδόσεις στα γραπτά διαγωνίσματα, η ενεργή συμμετοχή στο μάθημα, η σωστή 
απάντηση στα ερωτήματα του δασκάλου, η επίλυση των κατ’ οίκων εργασιών είναι 
κάποιοι από τους παράγοντες που είναι στενά συνυφασμένοι με τη διαμόρφωση μιας 
υψηλής αίσθησης αυτό-αποτελεσματικότηταςς ως προς τις απαιτήσεις του σχολείου. 
Κατά αυτόν τον τρόπο, οι υψηλές βαθμολογικές επιδόσεις συνδέονται με υψηλές 
προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας διασφαλίζοντας τη ενεργή συμμετοχή των 
μαθητών στα αντίστοιχα μαθήματα, ενώ οι χαμηλές βαθμολογικές επιδόσεις 
αποδυναμώνουν τις προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας. Ωστόσο, δεν πρέπει να 
παραβλέπεται το γεγονός ότι κάθε άτομο κατανοεί και ερμηνεύει με διαφορετικό τρόπο 
τα αποτελέσματα των προσπαθειών του και τα κατορθώματά του. 
 
ΙΙ. Εμπειρίες μέσω προτύπου 
Οι άνθρωποι παρακολουθώντας την επίδοση άλλων ατόμων, αποκτούν έμμεσες 
εμπειρίες και συγκεντρώνουν πληροφορίες τις οποίες χρησιμοποιούν για την 
αξιολόγηση των δικών τους ικανοτήτων. Έτσι, οι επιτυχημένες προσπάθειες των άλλων 
ατόμων, με παρόμοιες ικανότητες με τις δικές τους, ενισχύει την αυτό-
αποτελεσματικότητα τους, καθώς αντιμετωπίζουν την επίδοση του κοινωνικού 
προτύπου ως κριτήριο της δικής τους επίδοσης (Bandura, 1982). Με τον ίδιο τρόπο 
αντίστροφα, όταν παρατηρούν τα κοινωνικά τους πρότυπα να αποτυγχάνουν, παρά τις 
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επίμονες προσπάθειες, αυτομάτως αποδυναμώνεται η αυτό-αποτελεσματικότητα τους 
και αποθαρρύνονται οι προσπάθειες τους (Bandura, 1997). 
Ειδικότερα, στον μικρόκοσμο ενός μαθητή κοινωνικά πρότυπα μπορεί να 
αποτελέσουν οι συμμαθητές, οι δάσκαλοι, τα αδέρφια τους, οι γονείς ή και γενικότερα 
πρόσωπα του στενού φιλικού-οικογενειακού περιβάλλοντος. Ανάλογα με τις ικανότητες 
των προτύπων που επιλέγει το άτομο για κοινωνική σύγκριση, η αποτίμηση της 
προσωπικής τους αποτελεσματικότητας θα διαφέρει σημαντικά (Bandura & Jourden, 
1991). 
Επιπρόσθετα, κάτω από ορισμένες συνθήκες τα άτομα μπορούν να επηρεαστούν 
περισσότερο από τις έμμεσες εμπειρίες. Έτσι, όταν το άτομο νιώθει αβεβαιότητα για τις 
ικανότητες του ή όταν έχει περιορισμένη προηγούμενη εμπειρία στην εκτέλεση ενός 
έργου, γίνεται πιο επιρρεπές στην παρακολούθηση της επίδοσης άλλων ατόμων για την 
αξιολόγηση των προσωπικών του ικανοτήτων.  
Όπως είδαμε στις προσωπικές εμπειρίες, έτσι και στις έμμεσες εμπειρίες 
υπάρχουν ορισμένοι παράγοντες που επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα 
επεξεργάζονται γνωστικά τις πληροφορίες που προσλαμβάνουν και κατ’ επέκταση 
επηρεάζουν τις πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας (Bandura, 1997). Οι παράγοντες 
αυτοί είναι  
 οι ομοιότητες προτύπου-παρατηρητή,. Όσο μεγαλύτερη είναι η 
υποτιθέμενη ομοιότητα, τόσο μεγαλύτερη είναι και η επίδραση των 
έμμεσων εμπειριών στις προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας του 
παρατηρητή,  
 το επίπεδο ικανότητας του μοντέλου. Όπως αναφέρει ο Bandura (1997) 
«το επίπεδο ικανοτήτων του μοντέλου είναι ένας πολύ δυνατός 
46 
 
παράγοντας επιρροής, όταν οι παρατηρητές έχουν πολλά να μάθουν και 
τα μοντέλα πολλά να διδάξουν μέσω της επίδειξης ικανοτήτων και 
στρατηγικών». Ικανά πρότυπα εμπνέουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον και 
ασκούν μεγαλύτερη επιρροή  
 η πολλαπλότητα και η ποικιλία των κοινωνικών προτύπων. Καθημερινά οι 
άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να παρατηρήσουν τα κατορθώματα 
πολλών ατόμων με παρόμοιες ικανότητες. Η έκθεση σε πολλά επιδέξια 
πρότυπα ενισχύει την πίστη κάποιου ότι μπορεί και αυτός να μάθει, 
αυξάνοντας την αυτό-αποτελεσματικότητά του (Schunk & Cox, 1987). 
Έτσι, γίνεται κατανοητό ότι στο σχολείο οι μαθητές μπορούν να συγκεντρώσουν 
πληροφορίες για την αυτό-αποτελεσματικότητά τους μέσω της κοινωνικής σύγκρισης με 
τους συμμαθητές τους, δηλαδή με τις εμπειρίες μέσω προτύπου. Ένας μαθητής, λοιπόν, 
που παρατηρεί ένα συμμαθητή του, ο οποίος έχει παρόμοιο δυναμικό ικανοτήτων και 
ανάλογες βαθμολογικές επιδόσεις, και τα «καταφέρνει» σε μια μαθησιακή διαδικασία, 
είναι πολύ πιθανό να οδηγήσει τον μαθητή στο συμπέρασμα ότι μπορεί και ο ίδιος να τα 
καταφέρει. 
 
ΙΙΙ. Κοινωνική πειθώ 
Η κοινωνική πειθώ συνιστά την τρίτη πηγή διαμόρφωσης των προσδοκιών αυτό-
αποτελεσματικότητας. Ουσιαστικά αποτελεί τη λεκτική υποστήριξη που μπορεί να δώσει 
κανείς στο άτομο, με σκοπό να τον πείσει ότι διαθέτει τις ικανότητες που χρειάζεται για 
να πετύχει ένα έργο. Σε σύγκριση με τις άλλες πηγές διαμόρφωσης η κοινωνική πειθώ 
έχει περιορισμένη δύναμη επιρροής. Ωστόσο μπορεί να βοηθήσει στην ενίσχυση της 
αυτό-αποτελεσματικότητας, με την προϋπόθεση ότι κινείται σε ρεαλιστικά επίπεδα. Οι 
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άνθρωποι που πείθονται λεκτικά ότι μπορούν να τα καταφέρουν έχουν περισσότερες 
πιθανότητες να εμπλακούν σε δραστηριότητες, που σε διαφορετική περίπτωση θα 
απέφευγαν. Στις περιπτώσεις όμως που δεν καλλιεργούνται ρεαλιστικές πεποιθήσεις, η 
επερχόμενη αποτυχία διαψεύδει την κοινωνική πειθώ και προκαλεί απογοήτευση 
αποδυναμώνοντας ακόμη περισσότερο την αυτό-αποτελεσματικότητα του ατόμου. 
Στο σημείο αυτό πρέπει να τονίσουμε ότι η σημασία που θα δώσει κανείς στις 
λεκτική κοινωνική υποστήριξη εξαρτάται κυρίως από την εμπιστοσύνη που έχει κάποιος 
στο πρόσωπο που την εκφράζει. Όσο πιο αξιόπιστη θεωρείται η πηγή της πληροφορίας, 
τόσο μεγαλύτερες πιθανότητες έχει να υπερισχύσει των προσωπικών εκτιμήσεων και να 
επηρεάσει τις κρίσεις αυτό-αποτελεσματικότητας. 
Για τους μαθητές κοινωνική πειθώ αποτελεί η λεκτική υποστήριξη που δέχονται 
από τους δασκάλους, τους γονείς και από το ευρύτερο περιβάλλον και η οποία 
επηρεάζει τη διαμόρφωση της αυτό-αποτελεσματικότητας τους. Η ενθάρρυνση, τα 
θετικά σχόλια, η επιβράβευση των προσπαθειών και των επιδόσεων συμβάλλουν στην 
ενίσχυση της αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών. Μάλιστα οι μικρότεροι μαθητές, 
που δεν έχουν ακόμη σχηματίσει ακριβή άποψη για το εύρος και το επίπεδο των 
ικανοτήτων τους, στηρίζονται περισσότερο στην κοινωνική πειθώ για την αυτό-
αξιολόγηση τους. 
 
ΙV. Σωματική και συναισθηματική διέγερση 
Η τέταρτη και τελευταία πηγή προέλευσης των προσδοκιών αυτό-
αποτελεσματικότητας αφορά τη σωματική και συναισθηματική κατάσταση του ατόμου. 
Οι άνθρωποι ανάλογα με τη σωματική τους διέγερση και τα συναισθήματα που βιώνουν 
διαμορφώνουν και καθορίζουν την αυτό-αποτελεσματικότητά τους. Έτσι, έντονες 
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σωματικές και συναισθηματικές αντιδράσεις κατά την εκτέλεση ενός έργου 
μεταφράζονται από το άτομο ως ενδείξεις επερχόμενης αποτυχίας (Bandura, 1997). 
Ωστόσο, διαφορετικοί άνθρωποι συνεπάγονται διαφορετικούς τρόπους ερμηνείας των 
εσωτερικών καταστάσεων που νιώθουν κατά την εκτέλεση ενός έργου, το οποίο 
συνεπάγεται διαφορετική επίδραση στην αυτό-αποτελεσματικότητά τους. Και 
αντίστροφα ∙άτομα με διαφορετικό επίπεδο αυτό-αποτελεσματικότητας μεταφράζουν 
διαφορετικά τα συναισθήματα και τη σωματική τους διέγερση. Ωστόσο, στην όλη αυτή 
διαδικασία πλήθος παραγόντων επηρεάζουν τη γνωστική επεξεργασία των 
πληροφοριών, ορισμένοι από τους οποίους είναι : 
 η ένταση της διέγερσης. Μέτριου επιπέδου διέγερση εντείνει την προσοχή 
του ατόμου και διευκολύνει την επιτυχή εκτέλεση του έργου, ενώ υψηλά 
επίπεδα διέγερσης δυσκολεύουν την προσπάθεια και επηρεάζουν την 
ποιότητα του τελικού προϊόντος. Βέβαια, στην ένταση της διέγερσης παίζει 
ρόλο και η πολυπλοκότητα της δραστηριότητας. Η εκτέλεση ενός εύκολου 
έργου με το οποίο το άτομο είναι εξοικειωμένο δεν επηρεάζεται από τα 
υψηλά επίπεδα διέγερσης, σε αντιδιαστολή με την εκτέλεση πολύπλοκων 
ασκήσεων, στις οποίες το άτομο χρειάζεται συναισθηματική ηρεμία και 
ακριβή εκτέλεση. 
 η πηγή διέγερσης. Το πώς θα ερμηνεύσει το άτομο το επίπεδο της 
σωματικής και συναισθηματικής του διέγερσης, εξαρτάται από το σε 
ποιους παράγοντες θα εστιάσει σε μία περίσταση και θα θεωρήσει 
υπαίτιους της αντίστοιχης διέγερσης. Σύμφωνα με τον Bandura (1997), οι 
ομιλητές που αποδίδουν τον ιδρώτα τους στη θερμοκρασία του δωματίου 
αντιμετωπίζουν τη σωματική τους διέγερση διαφορετικά από εκείνους 
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που θεωρούν τον ιδρώτα τους αποτέλεσμα άγχους που συνδυάζεται με 
την προσωπική τους αναποτελεσματικότητα.  
 η διάθεση. Η διάθεση επηρεάζει το πώς θα κρίνει τις ικανότητές του το 
άτομο καθώς και το πώς θα αντιληφθεί τη σωματική και συναισθηματική 
του κατάσταση. Μία θετική διάθεση ενισχύει την αυτό-
αποτελεσματικότητα, ενώ μία αρνητική διάθεση τη μειώνει. Όπως 
αναφέρει ο Bandura (1997) η διάθεση κινητοποιεί την επιλεκτική 
ανάκληση γεγονότων, τα οποία διατηρούνται στη μνήμη. Η θετική διάθεση 
επισημαίνει τις επιτυχημένες εμπειρίες του παρελθόντος, ενώ η αρνητική 
διάθεση, σύμφωνα με τον Teasdale (1993), όχι μόνο φέρνει στη μνήμη 
δυσάρεστες αναμνήσεις, αλλά βοηθά σε μια γενική αρνητική αξιολόγηση 
του ατόμου. 
Στα πλαίσια του σχολείου, ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές ερμηνεύουν τις 
συναισθηματικές και σωματικές τους καταστάσεις επηρεάζει τις πεποιθήσεις αυτό-
αποτελεσματικότητάς τους. Υψηλά επίπεδα άγχους και ανησυχίας ή ακόμη και 
σωματικές ενδείξεις, όπως ο ιδρώτας, ο στομαχόπονος ή οι ταχυκαρδίες, είναι πολύ 
πιθανό να μεταφράζονται από τους μαθητές ως ενδείξεις ανεπάρκειας και έλλειψης των 
απαιτούμενων ικανοτήτων.  
Γίνεται επομένως αντιληπτό ότι οι προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας 
αποτελούν προϊόν γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών που προέρχονται από 
πολλές και διαφορετικές πηγές, οι οποίες ποικίλουν όσον αφορά την πληροφοριακή 
τους αξία και τον τρόπο με τον οποίο επιδρούν στις προσδοκίες αυτό-
αποτελεσματικότητας. Στην εικόνα 2 που ακολουθεί παρουσιάζεται μία σύνοψη των 
διαδικασιών και των παραγόντων που διαμορφώνουν την αυτό-αποτελεσματικότητα. 
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Συμπεραίνουμε, επομένως, ότι η αυτό-αποτελεσματικότητα καθίσταται ένας 
σημαντικός αλλά ταυτόχρονα και πολύπλοκος παράγοντας, με μεγάλη επίδραση στη 
μάθηση και σημαντική επιρροή στη μαθηματική επίδοση. 
 
1.2.3. Η επίδραση της αυτό-αποτελεσματικότητας στη μάθηση 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα ερευνών (Καλαντζή – Αζίζι, 2002∙ Bandura, 1997∙ 
Pervin & John, 2001∙ Ross, 1994∙) που έχουν μελετήσει την αυτό-αποτελεσματικότητα, 
έχει αποδειχθεί ότι αυτή επηρεάζει την ανθρώπινη συμπεριφορά μέσω τεσσάρων 
διαδικασιών. Αυτές είναι οι γνωστικές διαδικασίες, οι διαδικασίες παρώθησης, οι 
συναισθηματικές διαδικασίες και οι διαδικασίες επιλογής. Ειδικότερα:  
 
Σχήμα 2.  Παράγοντες διαμόρφωσης αυτό-αποτελεσματικότητας 
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I.  Γνωστικές Διαδικασίες 
Όσον αφορά τις γνωστικές διαδικασίες, οι προσδοκίες αυτό--
αποτελεσματικότητας φαίνεται να επιδρούν στις διαδικασίες της σκέψης με διττό τρόπο. 
Αφενός επηρεάζουν τους στόχους που θέτει το άτομο και αφετέρου επηρεάζουν τα 
γνωστικά σενάρια της έκβασης των πράξεων του ατόμου στο μέλλον. 
Κάθε άνθρωπος ανάλογα με τους στόχους που επιλέγει καθορίζει και ρυθμίζει 
αντίστοιχα τη συμπεριφορά του, προκειμένου να καταφέρει να φτάσει στην 
πραγμάτωση των αρχικών του στόχων. Οι στόχοι αυτοί, ωστόσο, επηρεάζονται από τις 
πεποιθήσεις που έχουν τα άτομα για τις προσωπικές τους ικανότητες. Γενικότερα, οι 
άνθρωποι έχουν την τάση να εμπλέκονται σε δραστηριότητες για τις οποίες θεωρούν ότι 
είναι ικανοί, ώστε να φέρουν τα επιθυμητά αποτελέσματα. Αντιθέτως, αποφεύγουν 
δραστηριότητες που υπερβαίνουν τις κατά την εκτίμηση τους δυνατότητες τους. Όσο 
υψηλότερες πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας έχει ένα άτομο, τόσο πιο 
δύσκολους και απαιτητικούς στόχους θέτει και τόσο μεγαλύτερη προσπάθεια 
καταβάλλει για να τους πραγματοποιήσει (Bandura, 1997∙ Pervin & John, 2001). 
Τα γνωστικά σενάρια αναφέρονται στα εκ των προτέρων υποθετικά σενάρια που 
κάνει το άτομο πριν δράσει. Οι γνωστικές αυτές κατασκευές καθορίζουν τη δράση του 
ατόμου και επηρεάζονται από τις προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας του. Κατά 
αυτόν τον τρόπο άτομα με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα τροφοδοτούνται από 
θετική καθοδήγηση και αντιλαμβάνονται τις καταστάσεις ως ευκαιρίες στις οποίες 
μπορούν να δράσουν καθώς οραματίζονται σενάρια επιτυχίας. Αντίθετα, τα άτομα με 
χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα, μεγεθύνουν τις πιθανές δυσκολίες προβλέποντας 
συνεχώς αποτυχίες (Bandura, 1997). 
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Στα πλαίσια του σχολείου, αντίστοιχα, όσο υψηλότερες πεποιθήσεις αυτό-
αποτελεσματικότητας έχει ένας μαθητής, τόσο πιο δύσκολους και απαιτητικούς στόχους 
θέτει. Οι μαθητές αυτοί προβλέπουν σενάρια επιτυχούς έκβασης των πράξεων τους 
δουλεύουν σκληρά, καταβάλλοντας μεγάλη προσπάθεια. Αντιλαμβάνονται τις 
καταστάσεις στο σχολείο ως ευκαιρίες εξάσκησης των ικανοτήτων τους και επίτευξης 
των βραχυπρόθεσμων και μακροπρόθεσμων στόχων τους. Παράλληλα, οι μαθητές αυτοί 
χρησιμοποιούν στρατηγικές που τους επιτρέπουν να αξιοποιούν τις προϋπάρχουσες 
γνώσεις τους, να οργανώνουν, να ελέγχουν, να επεξεργάζονται και να αναπροσαρμόζουν 
τη δράση τους στο πλαίσιο του σχολείου ανάλογα με τα αποτελέσματα των πράξεων 
τους. 
II.  Διαδικασίες Παρώθησης  
Oι διαδικασίες παρώθησης και συγκεκριμένα τα κίνητρα αποτελούν άλλον έναν 
παράγοντα που καθορίζει την ενεργοποίηση και κατεύθυνση της ανθρώπινης 
συμπεριφοράς, και ο οποίος φαίνεται να επηρεάζεται δραστικά από τις προσδοκίες 
αυτό-αποτελεσματικότητας. Ο Bandura συνδέει τη θεωρία της αυτό-
αποτελεσματικότητας με ορισμένες από τις πιο σημαντικές γνωστικές θεωρίες κινήτρων 
(Bandura, 1997∙ Ross, 1994) και συγκεκριμένα με: 
- τη θεωρία της απόδοσης αιτιών (attributional theory), 
- τις θεωρίες προσδοκίας-αξίας (expectancy-value theory) και 
Σύμφωνα με τη θεωρία απόδοσης αιτιών (Weiner, 1985) το πως ερμηνεύουν και 
αιτιολογούν οι άνθρωποι είτε τον εαυτό τους είτε τους άλλους ανθρώπους επηρεάζει 
τόσο τα κίνητρα όσο και τη συμπεριφορά τους. Ειδικότερα, στο μικρόκοσμο του 
σχολείου, οι μαθητές μπορεί να αποδώσουν την επιτυχία ή την αποτυχία τους σε 
εσωτερικές ή εξωτερικές αιτίες, σε σταθερές ή ασταθείς αιτίες, σε ελεγχόμενες ή μη 
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ελεγχόμενες αιτίες. Η αυτό-αποτελεσματικότητα και οι επιδόσεις αιτιών 
αλληλοεπηρεάζονται.  
Τα άτομα με υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα αποδίδουν τις επιτυχίες τους σε 
παράγοντες που μπορούν να ελέγξουν, όπως είναι η καταβολή προσπάθειας, γεγονός 
που ενισχύει ακόμη περισσότερο την αυτό-αποτελεσματικότητα τους. Αντίθετα οι 
μαθητές με χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα τείνουν να ερμηνεύουν τη συμπεριφορά 
τους και τις επιδόσεις τους σε παράγοντες που δεν μπορούν να ελέγξουν, όπως στην 
τύχη (Bandura, 1997). Αυτή η τάση των μαθητών με χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα 
επηρεάζει τόσο το μέγεθος της προσπάθειας, όσο και την επιμονή που πρόκειται να 
επιδείξουν στην προσπάθεια να αποτρέψουν την αποτυχία.  
Όσον αφορά τις θεωρίες προσδοκίας-αξίας (Ajzen & Fishbein, 1980, όπως 
αναφέρεται στο Bandura, 1997) τα κίνητρα καθορίζονται από δύο παράγοντες: από την 
προσδοκία του ατόμου για την επίτευξη ενός στόχου και από την αξία που έχει ο στόχος 
για το άτομο (Graham & Weiner, 1996 ∙ Woolfolk, 2007). Δηλαδή, η παρώθηση του 
ανθρώπου να επιδείξει μία συμπεριφορά δεν εξαρτάται μόνο από την προσδοκία για το 
αποτέλεσμα που θα έχει η προσπάθεια του, αλλά και από την αξία που αποδίδει το 
άτομο στο συγκεκριμένο στόχο. Σε περίπτωση που οποιοσδήποτε από αυτούς τους δύο 
παράγοντες απουσιάζει, δηλαδή εάν το άτομο δεν πιστεύει ότι μπορεί να τα καταφέρει ή 
εάν ο στόχος δεν είναι ιδιαίτερα σημαντικός ή ελκυστικός, τότε το άτομο δεν έχει 
κίνητρο για να πετύχει το στόχο. Οι πεποιθήσεις, που διατηρεί κάποιος για την αυτό-
αποτελεσματικότητά του, καθορίζουν τον πρώτο από τους δύο παράγοντες. Όπως έχει 
αποδειχθεί ερευνητικά (Bandura & Cervone, 1983) ο ίδιος ο στόχος, όσο επιθυμητός και 
αν είναι, αποκτά παρωθητική δύναμη μόνο μέσα από τις αξιολογικές κρίσεις του ατόμου 
για την αποτελεσματικότητά του. Όσο ελκυστικοί και να είναι ορισμένοι στόχοι, τα 
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άτομα που χαρακτηρίζονται από χαμηλές προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας δεν 
πιστεύουν στην ικανότητα τους να επιδείξουν μία συγκεκριμένη συμπεριφορά και κατά 
συνέπεια δεν κινητοποιούνται στο να καταβάλλουν προσπάθεια για την επίτευξη τους. 
 
III.  Συναισθηματικές Διαδικασίες 
Οι προσδοκίες αυτό-αποτελεσματικότητας έχουν σημαντική επίδραση στις 
συναισθηματικές αντιδράσεις των ατόμων κατά την επιδίωξη των στόχων τους. 
Ειδικότερα, στην περίπτωση απειλητικών ή δύσκολων καταστάσεων ασκούν επίδραση 
στον τρόπο που θα βιώσει κανείς και θα αντιμετωπίσει το άγχος και τα καταθλιπτικά 
συμπτώματα (Bandura, 1997). Τα άτομα με υψηλές προσδοκίες αυτό-
αποτελεσματικότητας προσεγγίζουν τα γεγονότα πιο θετικά και διαχειρίζονται 
αποτελεσματικότερα το άγχος τους. Ακόμη, αποδίδουν τις αποτυχίες τους σε ανεπαρκείς 
γνώσεις και δεξιότητες, τις οποίες όμως πιστεύουν ότι μπορούν να αποκτήσουν. 
Αντίθετα, τα άτομα που αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους επικεντρώνονται σε 
αρνητικές σκέψεις και κάνουν αρνητικούς συνειρμούς, νιώθουν ανήμποροι να ελέγξουν 
τις συνεχόμενες αρνητικές τους σκέψεις, μεγαλοποιούν στη φαντασία τους τις πιθανές 
δυσκολίες, ανησυχώντας για πράγματα που σπάνια συμβαίνουν (Καλαντζή–Αζίζι, 2002, 
σελ.112). Έτσι το άτομο αναπόφευκτα οδηγείται σε αρνητικές συναισθηματικές 
αντιδράσεις, οι οποίες το απομακρύνουν ακόμη περισσότερο από το επιθυμητό του 
αποτέλεσμα. 
 
IV.  Διαδικασίες Επιλογής  
Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητή η επιρροή που ασκούν οι 
πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας στο τρόπο με τον οποίο θα δράσει το άτομο. Οι 
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άνθρωποι, λοιπόν, τείνουν να αποφεύγουν καταστάσεις που θεωρούν ότι ξεπερνούν τις 
δυνατότητες τους, ενώ αντίθετα επιλέγουν εκείνες στις οποίες νιώθουν ικανοί. Σύμφωνα 
με τον Bandura (1997) χαρακτηριστικό παράδειγμα της επίδρασης των πεποιθήσεων 
αυτό-αποτελεσματικότητας στη ζωή του ατόμου, μέσω της διαδικασίας της επιλογής, 
είναι η επιλογή του επαγγέλματος. Σύμφωνα με τον Βandura στον τομέα του 
επαγγελματικού προσανατολισμού των ατόμων έχει μελετηθεί, ότι οι πεποιθήσεις αυτό-
αποτελεσματικότητας συνιστούν παράγοντα πρόβλεψης των επαγγελματικών επιλογών 
(Bandura, 2001). 
Λαμβάνοντας υπόψη όλες αυτές τις γνωστικές και μη διαδικασίες οι οποίες 
επηρεάζονται και καθορίζονται σε σημαντικό βαθμό από τις προσδοκίες αυτό-
αποτελεσματικότητας που έχει το άτομο, γίνεται αντιληπτή  το πόσο σημαντική είναι η 
διαμόρφωση πεποιθήσεων αυτό-αποτελεσματικότητας. Στην έρευνα οι βασικότερες 
μελέτες που συσχετίζουν την αυτό-αποτελεσματικότητα με τη μαθηματική επίδοση 
επισημαίνουν κι αυτές τον σημαντικό ρόλο των πεποιθήσεων αυτών στη μάθηση και 
ειδικότερα στη μαθηματική επίδοση. 
Ειδικότερα, στην έρευνα τους οι Ayotola και Adedeji (2009) μελέτησαν τη 
συσχέτιση ανάμεσα στην αυτο-αποτελεσματικότητα και την επίτευξη στο μάθημα των 
μαθηματικών. Το δείγμα αποτέλεσαν 352 τελειόφοιτοι, μαθητές και μαθήτριες, 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Από τα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι δεν 
υπήρξε σημαντική διαφορά ανάμεσα στα αγόρια και τα κορίτσια στην επίτευξη των 
μαθηματικών, ενώ ακόμη δεν εντοπίστηκαν σημαντικές διαφορές την αυτό-
αποτελεσματικότητα τους. Τέλος στην έρευνα σημειώθηκε ισχυρή θετική συσχέτιση της 
αυτο-αποτελεσματικότητας και της επίδοσης στο μάθημα των μαθηματικών. 
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Στην έρευνα τους οι Goodwin, Ostrom και Scott (2009) μελέτησαν τη σχέση του 
φύλου με την αυτο-αποτελεσματικότητα στο μάθημα των μαθηματικών, καθώς και με τη 
συχνότητα ενός συστήματος επίλυσης προβλημάτων σε εξετάσεις πολλαπλής επιλογής. 
Στην έρευνα δεν εντοπίστηκαν σημαντικές διαφορές ως προς το φύλο στη μαθηματική 
αυτο-αποτελεσματικότητα των φοιτητών και των φοιτητριών ή στο συγκεκριμένο 
σύστημα επίλυσης προβλημάτων. Επιπλέον διαπίστωσαν ότι η μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα επιδρά θετικά στην επίδοση όσον αφορά τις εξετάσεις πολλαπλής 
επιλογής. 
Ακόμη σύμφωνα με τα στοιχεία από το πρόγραμμα της Διεθνούς αξιολόγησης 
μαθητών (OECD, 2004)  η μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα βρέθηκε να έχει θετική 
συσχέτιση με την αυτοαντίληψη, ενώ αρνητικές συσχετίσεις εντοπίστηκαν ανάμεσα στην 
αυτό-αποτελεσματικοτητα και το άγχος για τα μαθηματικά. Επιπλέον διαπιστώθηκε 
ισχυρή θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αίσθηση της μαθηματικής αυτο-
αποτελεσματικότητας και τη μαθηματική επίδοση. Όσον αφορά το φύλο τα κορίτσια 
παρουσίασαν χαμηλότερη αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότητας σε σχέση με τα 
αγόρια ειδικότερα στο μάθημα των μαθηματικών.  
Σε άλλη έρευνα η Anhum (2006) εξέτασε τη σχέση της αυτο-αποτελεσματικότητας 
και της επίδοσης στο μάθημα των μαθηματικών. Το δείγμα της μελέτης αποτέλεσαν 805 
μαθητές και μαθήτριες Γ’, Δ’ και Ε’ τάξης δημοτικών σχολείων της Λαχώρης. Η έρευνα 
έδειξε ότι η μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα συσχετίστηκε θετικά και σημαντικά 
με την επίδοση στο συγκεκριμένο μάθημα σε κάθε τάξη. Οι μαθητές και οι μαθήτριες, 
δηλαδή, σε κάθε τάξη με υψηλή μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα παρουσίασαν 
υψηλή σχολική επίδοση στα Μαθηματικά. 
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Τέλος στη μελέτη τους οι Fast, Lewis, Bryant, Cardullo και Hammond (2010) 
ερεύνησαν την επίδραση του σχολικού περιβάλλοντος στην αίσθηση της αυτο-
αποτελεσματικότητας στο μάθημα των μαθηματικών αλλά και την επίδραση της αυτο-
αποτελεσματικότητας στη σχολική επίδοση στις εξετάσεις των μαθηματικών. Το δείγμα 
της έρευνας συγκροτήθηκε από 1163 μαθητές και μαθήτριες των τελευταίων τάξεων του 
Δημοτικού Σχολείου. Τα στατιστικά δεδομένα αποκάλυψαν και πάλι ότι υψηλά επίπεδα 
αίσθησης αυτο-αποτελεσματικότητας στο μάθημα των μαθηματικών συσχετίζονται 
θετικά με τη σχολική επίδοση στο αντίστοιχο μάθημα. 
Η αυτορρύθμιση είναι ακόμη ένας παράγοντας που έχει συσχετιστεί με την αυτό-
αποτελεσματικότητα. Ειδικότερα, στην έρευνα τους οι Bouffard, Parent και Larivvee 
(1991) εξετάζοντας μαθητές και μαθήτριες του γυμνασίου μελέτησαν την επίδραση της 
αυτο-αποτελεσματικότητας στην αυτορρύθμιση. Από τα αποτελέσματα προέκυψε ότι τα 
άτομα με υψηλή αίσθηση μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας μπορούσαν να 
παρακολουθήσουν και να ελέγξουν σε μεγαλύτερο βαθμό την ικανότητα τους στην 
επίλυση προβλημάτων, επέμεναν περισσότερο και είχαν καλύτερη επίδοση σε σχέση με 
τους μαθητές και τις μαθήτριες με χαμηλή αίσθηση μαθηματικής αυτο-
αποτελεσματικότητας. Σε παρόμοια συμπεράσματα κατέληξαν και οι Altun και Erden 
(2013) οι οποίοι μελέτησαν κατά πόσο η επίδοση στο μάθημα των μαθηματικών 
επηρεάζεται από την αυτορρυθμιζόμενη μάθηση και από την αίσθηση της αυτο-
αποτελεσματικότητας καθώς και το αν εντοπίζονται στην επίδοση διαφορές ανάμεσα 
στα δύο φύλα. 
Σύμφωνα, λοιπόν, με όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η αυτό-
αποτελεσματικότητα καθίσταται ένας σημαντικός αλλά ταυτόχρονα και πολύπλοκος 
παράγοντας, με μεγάλη επιρροή στη μαθηματική επίδοση. Στην περίπτωση όμως των 
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μαθητών με ΕΜΔ, το επιβαρυμένο παρελθόν σε συνδυασμό με τα αυξημένα εμπόδια 
που συναντούν, περιπλέκουν και εντείνουν την κατάσταση καθιστώντας τη διερεύνηση 
της αυτό-αποτελεσματικότητας αυτών των μαθητών στο κέντρο του ερευνητικού 
ενδιαφέροντος.  
  
1.2.4. Μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και Μαθηματική Αυτό-
αποτελεσματικότητα 
 
Λαμβάνοντας υπόψη ένα πιθανό ιστορικό κακής ακαδημαϊκής επίδοσης, μπορεί 
κανείς εύκολα να φανταστεί, γιατί οι μαθητές με ΕΜΔ ενδέχεται να έχουν χαμηλότερη 
ακαδημαϊκή επίδοση. Ωστόσο, τα εμπειρικά ευρήματα ήταν λιγότερο σαφή. Αν και 
αρκετές μελέτες έχουν συγκρίνει τους μαθητές με και χωρίς ΕΜΔ ως προς την 
ακαδημαϊκή αυτο-αποτελεσματικότητα, τα ευρήματα δεν είναι σταθερά. Μερικοί 
αναφέρουν ότι οι μαθητές με ΕΜΔ είχαν χαμηλότερη ακαδημαϊκή αυτο-
αποτελεσματικότητα (Baum & Owen, 1988∙ Gresham, Evans & Elliott, 1988∙ Hampton, 
1998∙ Tabassam, & Grainger, 2002), ενώ άλλοι δεν εντόπισαν διαφορές συγκρίνοντας 
τους με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης (Graham, Schwartz, & MacArthur, 1993∙ 
Pintrich, Anderman, & Klobucar, 1994). Ωστόσο, έρευνες των τελευταίων δεκαετιών στον 
τομέα της αυτό-αποτελεσματικότητας έχουν δείξει ότι οι μαθητές με ΕΜΔ εμφανίζουν 
χαμηλότερη ακαδημαϊκή αυτο-αποτελεσματικότητα σε σχέση με τους μαθητές που δεν 
έχουν ΕΜΔ (Hen & Goroshit, 2012∙ Klassen, 2007). 
Ο Klassen (2010) συνοψίζει ότι τα άτομα με μαθησιακές δυσκολίες ανέφεραν 
μειωμένα επίπεδα πεποιθήσεων αυτό-αποτελεσματικότητας ειδικά όσον αφορά την 
ικανότητά τους να μάθουν ένα γνωστικό αντικείμενο. Ομοίως, οι Reed, Kennett, Lewis 
και Lund-Lucas (2011) στην έρευνα τους δείχνουν ότι οι μαθητές με ΕΜΔ στο κολλέγιο 
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καταδεικνύουν χαμηλότερα επίπεδα πεποιθήσεων αυτό-αποτελεσματικότητας από ό,τι 
οι μη έχοντες συμφοιτητές τους. Μάλιστα στη μελέτη τους, οι ερευνητές τόνισαν ότι οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ανέφεραν λιγότερη 
εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους να ανταποκριθούν στις ακαδημαϊκές απαιτήσεις, 
αμφισβήτησαν τις ακαδημαϊκές ικανότητες, και κατέδειξαν αυξημένες απαισιόδοξες 
στάσεις (Reed κ.α., 2011). Τα χαμηλότερα αυτά επίπεδα πεποιθήσεων ακαδημαϊκής 
αυτό-αποτελεσματικότητας σύμφωνα με τους ερευνητές μπορούν να μεταφραστούν ως 
μια μειωμένη αίσθηση της ικανότητας για μάθηση απαιτητικής διδακτέας ύλης (Baird 
κ.α., 2009). Τα άτομα αυτά, λοιπόν, με αναγνωρισμένες ΕΜΔ έχουν σημαντικά 
μεγαλύτερη πιθανότητα να αντιμετωπίσουν προκλήσεις με τις επιδόσεις τους λόγω των 
χαμηλότερων επιπέδων αυτό-αποτελεσματικότητας τους.  
Οι Clever, Bear και Juvomen (1992) ερευνώντας την αυτό-αποτελεσματικότητα 
των μαθητών γυμνασίου με ΕΜΔ τόνισαν ότι οι μαθητές αυτοί είχαν την τάση να 
εμφανίζουν χαμηλότερη σχολική αυτο-αποτελεσματικότητα από ό, τι οι συμμαθητές 
τους χωρίς ΕΜΔ, ενώ ακόμη και εκείνοι που είχαν υψηλό δείκτη ευφυΐας μαζί με ΕΜΔ 
είχαν χαμηλότερη ακαδημαϊκή αυτο-αποτελεσματικότητα και αντιλαμβάνονταν τους 
εαυτούς τους ως αποτυχημένους συχνότερα από ό, τι οι συμμαθητές τους. 
Σε μία πιο πρόσφατη έρευνα οι Alaei, Narimani και Alaei (2012) μελέτησαν τις 
πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας και το κίνητρο επίτευξης σε μαθητές με και 
χωρίς ΕΜΔ. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι δύο ομάδες μαθητών διέφεραν 
σημαντικά στις πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσματικότητας και στα κίνητρα επίδοσης. Οι 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είχαν χαμηλά επίπεδα πεποιθήσεων αυτό-
αποτελεσματικότητας και επίτευξης λόγω των χαμηλών προσδοκιών τους. 
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Μάλιστα, οι Hampton και Mason (2003) μελετώντας την αυτό-
αποτελεσματικότητα των μαθητών με ΕΜΔ ως προς τις πηγές ανάπτυξης της, 
διαπίστωσαν ότι οι χαμηλές βαθμολογίες αυτο-αποτελεσματικότητας που βρέθηκαν για 
τους μαθητές με ΕΜΔ μπορεί να μην σχετίζονται άμεσα με τις δυσκολίες τους, αλλά 
μάλλον οφείλονται σε μια μειωμένη διαθεσιμότητα των πηγών για την ανάπτυξη 
θετικών πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσματικότητας.  
Σύμφωνα με την έρευνα του Gerber, Martin, Kramer, Braunstein και Carberry 
(2012) σε αντίθεση με τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες που εκφράζουν 
χαμηλότερα επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, τα άτομα με ΕΜΔ που όμως έχουν 
θετικές και ακριβείς πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας είναι πιθανότερο να 
επιτύχουν την ανεξαρτησία και την αυτονομία. Σε μια παρόμοια μελέτη οι Wright, 
Wright, και Jenkins-Guarnieri. (2013) διαπίστωσαν ότι υπήρχε μια θετική σχέση στους 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μεταξύ των παραγόντων θετικής ακαδημαϊκής αυτό-
αποτελεσματικότητας και των ακαδημαϊκών επιπέδων επίτευξης.  
Στην ανασκόπηση των πεποιθήσεων αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών με 
ΕΜΔ, αξίζει να σημειωθεί ότι ο Klassen (2002) επισήμανε ότι σε συγκεκριμένα πλαίσια 
(όπως για παράδειγμα στις γραπτές επιδόσεις των μαθητών με ειδικές δυσκολίες 
γραφής) οι μαθητές με ΕΜΔ φαίνονταν να μην βαθμολογούν σωστά την αυτο-
αποτελεσματικότητα τους, υπερεκτιμώντας τις ικανότητες τους. Τα αποτελέσματα της 
έρευνας στηρίζονται στην έρευνα του Butler, (1999), σύμφωνα με την οποία οι 
εκτιμήσεις της αυτο-αποτελεσματικότητας μπορούν να ερμηνευθούν ως μια μορφή 
μεταγνώσης και οι μαθητές με ΕΜΔ έχει βρεθεί ότι εμφανίζουν σημαντικές 
μεταγνωστικές ανεπάρκειες. 
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Η αποτυχία να βρεθεί ένα σταθερό αποτελεσματικό μοτίβο στη σχέση μεταξύ 
ακαδημαϊκής αυτο-αποτελεσματικότητα και μαθησιακών δυσκολιών σύμφωνα πάλι με 
τον Klassen (2002) μπορεί να αποδοθεί στην ανεπαρκή ισχύ, τις συγκεχυμένες ομάδες 
ΕΜΔ και τις κακές λειτουργικοποιήσεις του εργαλείου της αυτο-αποτελεσματικότητας. Η 
τρέχουσα μελέτη διαφοροποιεί την ακαδημαϊκή αυτο-αποτελεσματικότητα και την αυτο-
αποτελεσματικότητα ενός συγκεκριμένου θέματος. Η ακαδημαϊκή αυτο-
αποτελεσματικότητα αναφέρεται στην αυτο-αποτελεσματικότητα του μαθητή όσον 
αφορά τις ακαδημαϊκές ικανότητές του γενικότερα, ενώ η ειδική αυτο-
αποτελεσματικότητα ενός μαθήματος αναφέρεται στην αυτο-αποτελεσματικότητα του 
μαθητή στην εκμάθηση του συγκεκριμένου σχολικού μαθήματος.  Ο αριθμός μελετών 
που διερευνούν τις διαφορές μεταξύ μαθητών με και χωρίς ΕΜΔ έχουν πραγματευτεί 
την πιο γενικευμένη ακαδημαϊκή αποτελεσματικότητα, με πολύ λίγες έρευνες να 
προσδιορίζουν την αυτό-αποτελεσματικότητα των μαθητών σε ένα συγκεκριμένο 
μάθημα και ειδικότερα στα μαθηματικά. Έρευνες που αξιολογούν τη μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα περιορίζονται μόνο στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 
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1.3. ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 
1.3.1. Ορισμός 
Λαμβάνοντας υπόψη τα δεδομένα που παρουσιάστηκαν παραπάνω για την αυτό-
αποτελεσματικότητα στα μαθηματικά και τη μαθηματική επίδοση, γίνεται κατανοητό ότι 
η μαθηματική ικανότητα αποτελεί μια πολύπλοκη ικανότητα που απαιτεί από τους 
μαθητές όχι μόνο να υπολογίζουν μια απάντηση, αλλά και να κατανοούν, να 
ενσωματώνουν πληροφορίες, να δημιουργούν και να διατηρούν νοητικές εικόνες του 
προβλήματος, καθώς και να αναπτύσσουν μια λογική πορεία λύσης (Montague, Warger 
& Morgan, 2000). Αυτές οι δεξιότητες συχνά απαιτούν υψηλού επιπέδου σκέψεις και μία 
ορθή στρατηγική προσέγγιση (Hudson & Miller, 2006).  
Οι στρατηγικές μάθησης, λοιπόν, σε μια ευρύτερη έννοια, αναφέρονται στις 
γνωστικές διαδικασίες και τις συμπεριφορές που χρησιμοποιούν οι μαθητές για να 
επιτύχουν ακαδημαϊκά καθήκοντα ή ειδικότερα τον μαθησιακό τους στόχο (Yetkin, 
2006). Μία πιο εξελιγμένη μορφή της εννοιολόγησης των στρατηγικών μάθησης 
επιτυγχάνεται μέσω του θεωρητικού πλαισίου της αυτορρυθμιζόμενης μάθησης. Έτσι 
στην παρούσα έρευνα οι στρατηγικές μάθησης αναλύονται υπό το πρίσμα της 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης, η οποία αποτελεί ένα ολοκληρωμένο πλαίσιο για την 
κατανόηση του τρόπου με τον οποίο οι μαθητές γίνονται ενεργοί συμμετέχοντες της 
δικής τους μαθησιακής διαδικασίας (Fadlelmula, Cakiroglu & Sungur, 2014).  
Η θεωρία της αυτορρυθμιζόμενης μάθησης (Schunk & Zimmerman, 2003∙ 
Zimmerman,  2001) προβάλλει το πώς μεταβλητές από τους τρεις τομείς των κινήτρων, 
των αυτό-πεποιθήσεων και των στρατηγικών μάθησης μαζί μπορούν να παράγουν 
επιθυμητά αποτελέσματα. Μαθητές με κίνητρα τείνουν να είναι αυτορρυθμιζόμενοι στη 
μάθηση τους, καθώς είναι πρόθυμοι να εφαρμόσουν διαφορετικούς τύπους 
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στρατηγικών μάθησης, να αξιολογήσουν την αποτελεσματικότητα της μάθησης τους, να 
παρακολουθήσουν σταδιακά την πρόοδο της μάθησης και να τροποποιήσουν τις 
συμπεριφορές τους στις περιπτώσεις που δεν σημειωθεί πρόοδος (Schunk, 2001∙ 
Zimmerman, 2001). Όταν οι μαθητές αντιληφθούν ότι η χρήση στρατηγικών μάθησης 
που εφάρμοσαν ήταν αποτελεσματική και κατά συνέπεια οι μαθησιακοί τους στόχοι 
επιτεύχθηκαν, η αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας τους στη μάθηση μπορεί να 
αυξηθεί, γεγονός που μπορεί επίσης να τους παρακινήσει να γίνουν πιο 
αυτορρυθμιζόμενοι (Mayer, 1998∙ Schunk, 1991).  
Οι Zimmerman και Martinez-Pons (1986, p. 615) περιγράφουν τις στρατηγικές της 
αυτορρυθμιζόμενης μάθησης ως «δράσεις που αποσκοπούν στην απόκτηση 
πληροφοριών ή δεξιοτήτων που περιλαμβάνουν τον έλεγχο, τους σκοπούς (στόχοι) και 
τη διαχείριση των αυτο-αντιλήψεων από έναν μαθητευόμενο». Ακόμη, οι Alexander, 
Graham και Harris (1998) περιέγραψαν τις στρατηγικές αυτορρυθμιζόμενης μάθησης ως 
μια μορφή διαδικαστικής γνώσης: το «πως» για την απόκτηση της γνώσης. Οι ίδιοι στο 
άρθρο τους τις χαρακτηρίζουν ως «σκόπιμες», με την έννοια ότι εφαρμόζονται 
συνειδητά για να επιτύχουν ένα επιθυμητό αποτέλεσμα, ενώ διευκολύνουν τη μάθηση 
και βελτιώνουν την επίδοση. Με άλλα λόγια, είναι απαραίτητες για την ακαδημαϊκή 
ανάπτυξη.  
Ωστόσο, οι στρατηγικές μάθησης είναι διαφορετικές από τις δεξιότητες μελέτης, 
καθώς οι τελευταίες μπορούν να αυτοματοποιηθούν, ενώ οι στρατηγικές μάθησης 
απαιτούν συνειδητή προσπάθεια. Επομένως, για να εφαρμοστεί μία στρατηγική 
μάθησης, απαιτείται ο εκπαιδευόμενος να έχει θέληση αλλά και την ικανότητα να μάθει 
να τις χειρίζεται (Weinstein & Meyer, 1994). 
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Θεωρητικά όλοι οι μαθητές χρησιμοποιούν σε κάποιο βαθμό στρατηγικές 
αυτορρύθμισης, ωστόσο, οι αυτορρυθμιζόμενοι μαθητές είναι αυτοί που γνωρίζουν και 
χρησιμοποιούν μια ποικιλία στρατηγικών μάθησης (Marcou & Philippou, 2005), καθώς 
είναι και αυτοί που μπορούν και αποφασίζουν το πότε, το γιατί και το πώς να 
χρησιμοποιήσουν αυτές τις στρατηγικές στα κατάλληλα πλαίσια (Zimmerman, 2005). 
Οι μαθητές χρησιμοποιούν τη μεταγνώση και τις μεταγνωστικές στρατηγικές, 
ώστε να γνωρίζουν και να μπορούν να χειριστούν τη δική τους μάθηση καθώς και να 
μπορούν να αντιλαμβάνονται τον δικό τους ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία (Driscoll, 
2000∙ Dunlop & Grabinger, 1996∙ Jager, Jensen & Reesigt, 2005, όπως αναφέρεται σε Girli  
& Öztürk, 2017). Έτσι, ενώ οι γνωστικές στρατηγικές βοηθούν τα άτομα να επιτύχουν 
τους στόχους τους, οι μεταγνωστικές στρατηγικές συμβάλλουν στον έλεγχο, στην 
κατανόηση και στην αξιολόγηση των όσων έχουν μάθει, εάν οι στόχοι έχουν επιτευχθεί 
ενεργοποιώντας τις γνωστικές στρατηγικές που απαιτούνται για τη μάθηση και τις 
διαδικασίες σκέψης (Girli  & Öztürk, 2017). Με άλλα λόγια οι μεταγνωστικές στρατηγικές 
ελέγχουν τις γνωστικές στρατηγικές που χρησιμοποιούνται στις διαδικασίες μάθησης και 
σκέψης. Διδάσκοντας στους μαθητές με ΕΜΔ στρατηγικές αυτορρύθμιζόμενης μάθησης 
είναι ιδιαίτερα σημαντικό, καθώς αυτοί οι μαθητές συχνά στερούνται αυτών των 
δεξιοτήτων (Montague, 2007). 
Η βιβλιογραφία παρέχει ένα μεγάλο αριθμό στρατηγικών, που κυμαίνονται από 
την πολύ απλή μέθοδο επανάληψης μέχρι και πιο σύνθετες προσεγγίσεις σύνθεσης της 
γνώσης ή σχεδιασμού εννοιολογικών σχημάτων για την απεικόνιση των προβλημάτων. 
Οι τέσσερις βασικές κατηγορίες στρατηγικών μάθησης (Boekaerts, 1997, Mayer, 2008, 
Pressley, 2002, Weinstein & Mayer, 1986, όπως αναφέρεται σε Boer, Bergstra,& Kostons, 
2012) είναι οι εξής: 
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 Γνωστικές στρατηγικές. Αυτές είναι oι στρατηγικές χαμηλότερου επιπέδου από τις 
μεταγνωστικές μεθόδους. Η εφαρμογή των γνωστικών στρατηγικών είναι για 
ειδικά συγκεκριμένες εργασίες. Υπάρχουν τρεις κύριοι τύποι γνωστικών 
στρατηγικών: πρώτον, είναι οι στρατηγικές επεξεργασίας, με τις οποίες 
δημιουργούνται συνδέσεις μεταξύ νέου υλικού και αυτού που είναι ήδη γνωστό. 
Δεύτερον, στρατηγικές εξάσκησης/απομνημόνευσης, οι οποίες βοηθούν στην 
αποθήκευση των πληροφοριών στη μνήμη επαναλαμβάνοντας το υλικό και 
τρίτον στρατηγικές οργάνωσης για την οπτικοποίηση του υλικού και τη 
διευκόλυνση της μάθησης (Mayer, 2008). 
 Μεταγνωστικές στρατηγικές. Οι μεταγνωστικές στρατηγικές χρησιμοποιούνται σε 
διάφορες φάσεις της μαθησιακής διαδικασίας, όπως περιγράφεται από τον 
Zimmerman (2002). Στη φάση της εξέτασης, η οποία προϋποθέτει την ανάπτυξη 
στρατηγικών σχεδιασμού, όπως είναι η κατανομή του χρόνου διαβάσματος. Στη 
φάση της απόδοσης, κατά την οποία γίνεται η πραγματική μάθηση. Εδώ τίθεται 
σε εφαρμογή η στρατηγική παρακολούθησης, όπου ο μαθητής επανειλημμένα 
ελέγχει εάν κατανοεί το υλικό. Ενώ η τελευταία φάση είναι αυτή της 
αυτοπαρατήρησης, κατά την οποία ο εκπαιδευόμενος αξιολογεί τη μαθησιακή 
διαδικασία. Για τη υποστήριξη αυτής της φάσης χρησιμοποιούνται οι τεχνικές 
αξιολόγησης και αυτοπαρατήρησης.  
 Στρατηγικές διαχείρισης. Οι στρατηγικές διαχείρισης επικεντρώνονται στη μάθηση 
μέσα σε ένα συγκεκριμένο περιβάλλον και χρησιμοποιούνται για τη δημιουργία 
των βέλτιστων συνθηκών μάθησης. Μπορούν να στοχεύουν στον ίδιο τον 
μαθητευόμενο (διαχείριση προσπάθειας, στρατηγικές που βοηθούν κάποιον να 
επιμείνει σε περίπτωση δυσκολιών), σε άλλους (αναζήτηση βοήθειας ή 
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συνεργατική μάθηση), ή στο φυσικό περιβάλλον (π.χ. χρήση λεξικών και 
επίσκεψη στη βιβλιοθήκη). 
 Στρατηγικές ώθησης. Οι στρατηγικές ώθησης αποσκοπούν στην ενίσχυση 
συγκεκριμένων τύπων παρότρυνσης. Παραδείγματα τέτοιων στρατηγικών είναι η 
τροποποίηση ενός μαθησιακού στόχου, το οποίο ενισχύει την προσήλωση στο 
στόχο (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002), η αποτίμηση της 
εργασίας, η οποία ενισχύει τις πεποιθήσεις σχετικά με την αξία της εργασίας 
(Wigfield & Eccles, 2002) και η ανάπτυξη θετικών σκέψεων για την επίδοση, η 
οποία ενισχύει την αυτο-αποτελεσματικότητα του μαθητή (Pintrich, 2003). Η 
ενίσχυση των στρατηγικών ώθησης οδηγεί σε μεγαλύτερη εμπλοκή του μαθητή 
στην εργασία. 
Αν και υπάρχει πλήθος διαφορετικών στρατηγικών μάθησης για τα μαθηματικά, η 
παρούσα έρευνα βασιζόμενη στα αποτελέσματα δύο κύριων ερευνών της PISA 2000 και 
2003 θα αναλύσει τρεις συγκεκριμένους τύπους στρατηγικών μάθησης. Οι τρεις αυτοί 
τύποι στρατηγικών στην έρευνα των Lee & Stankov (2013) έχουν χαρακτηριστεί ως 
στρατηγικές κλειδί για τα Μαθηματικά, ενώ υπάρχει πλήθος άλλων ερευνών (Cardelle-
Elawar, 1992∙ Carr, Borkowski, & Maxwell, 1991∙ OECD, 2001, 2004a∙ Pintrich & De Groot, 
1990), που, επίσης, επιβεβαιώνουν τη κομβική σημασία τους για την εκμάθηση των 
μαθηματικών. Οι στρατηγικές αυτές προέρχονται και από τις μεταγνωστικές στρατηγικές 
αλλά και από τις γνωστικές. Ειδικότερα, οι τρεις τύποι είναι οι στρατηγικές ελέγχου 
(Control), οι στρατηγικές επεξεργασίας (Elaboration) και οι στρατηγικές απομνημόνευσης 
(Memorization). 
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1.3.2 Στρατηγικές ελέγχου 
Οι στρατηγικές ελέγχου που θα αξιοποιηθούν στην έρευνα ανήκουν στις 
μεταγνωστικές στρατηγικές μάθησης, οι οποίες όπως είδαμε και παραπάνω 
περιλαμβάνουν στρατηγικές σχεδιασμού, ελέγχου και ρύθμισης της μάθησης. Μαθητές 
που χρησιμοποιούν τις στρατηγικές ελέγχου μπορούν να διαχειριστούν τη μάθηση τους 
και να εφαρμόσουν ένα σύνολο από στρατηγικές με αποτελεσματικό τρόπο. 
Αντιστρόφως, οι μαθητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στο να χειριστούν τη μάθηση 
τους μόνοι τους, συχνά δεν έχουν πρόσβαση σε αποτελεσματικές στρατηγικές, ώστε να 
διευκολυνθούν και να παρακολουθήσουν τη μαθησιακή διαδικασία. Ακόμη, είναι πιθανό 
η αδυναμία των μαθητών να χειριστούν τη μάθηση τους να οφείλεται στο ότι δεν 
μπορούν να επιλέξουν την κατάλληλη στρατηγική (OECD, 2004a).  
Στις στρατηγικές ελέγχου οι μαθητές μπορούν να παρακολουθήσουν τη μάθησή 
τους ελέγχοντας τα όσα έχουν μάθει και να επεξεργαστούν αυτά που ακόμα έχουν να 
μάθουν. Αποτελούν ένα σημαντικό συστατικό των αποτελεσματικών προσεγγίσεων 
μάθησης, καθώς βοηθούν τους εκπαιδευόμενους να προσαρμόσουν τη μάθησή τους 
ανάλογα με τις ανάγκες τους (OECD, 2004b). 
Περνώντας στην εκπαιδευτική πραγματικότητα και ειδικότερα στο μαθηματικό 
έργο της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, οι στρατηγικές ελέγχου μπορούν να 
μεταφραστούν στην προσπάθεια του μαθητή να καταλάβει και να βρει τι είναι αυτό που 
(ποια ιδέα) δεν καταλαβαίνει για να λύσει το πρόβλημα. Ακόμη, οι στρατηγικές αυτές 
εντοπίζονται όταν κατά την επίλυση προβλημάτων ο μαθητής βεβαιώνεται ότι θυμάται 
τα κύρια και πιο σημαντικά σημεία του προβλήματος που μόλις έχει διαβάσει. Ενώ 
τέλος, οι στρατηγικές ελέγχου αναγνωρίζονται όταν ο μαθητής λύνοντας ένα πρόβλημα 
σκέφτεται και ελέγχει, εάν θυμάται αυτά που ήδη έχει μάθει ή τον τρόπο που έχει λύσει 
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το πρόβλημα. Οι μαθητές, επομένως, μέσω των στρατηγικών ελέγχου προσπαθούν να 
ελέγξουν τι έχουν μάθει αλλά και να καταλάβουν τι χρειάζονται ακόμη να μάθουν 
προκειμένου να εξασφαλίσουν ότι οι μαθησιακοί τους στόχοι θα επιτευχθούν (PISA 
2003). 
. 
1.3.3. Στρατηγικές απομνημόνευσης 
Οι στρατηγικές απομνημόνευσης ανήκουν στην κατηγορία των γνωστικών 
στρατηγικών. Οι στρατηγικές αυτές είναι σημαντικές σε πολλά καθήκοντα, ωστόσο 
συνήθως οδηγούν μόνο σε λεκτικές αναπαραστάσεις γνώσης, με τις νέες πληροφορίες 
που αποθηκεύονται στη μνήμη να έχουν μικρή επεξεργασία. Η απομνημόνευση είναι η 
κατάλληλη στρατηγική σε περιπτώσεις, όπου βασικός στόχος του μαθητή είναι να 
μπορεί να ανακαλέσει τις πληροφορίες όπως του παρουσιάζονται. Σε αυτή τη μάθηση, 
όμως, σπάνια ο μαθητής οδηγείται σε βαθιά κατανόηση, καθώς αυτή για να επιτευχθεί, 
οι νέες πληροφορίες πρέπει να ενσωματωθούν στην προϋπάρχουσα βάση γνώσεων 
(OECD, 2004a) .  
Στο μαθηματικό έργο της επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων οι στρατηγικές 
απομνημόνευσης εντοπίζονται στις συμπεριφορές μαθητών που μαθαίνουν να λύνουν 
τα προβλήματα προσπαθώντας να θυμούνται ένα-ένα τα βήματα που πρέπει να 
ακολουθήσουν αντιμετωπίζοντας το πρόβλημα ως την εφαρμογή μιας συγκεκριμένης 
διαδικασίας. Ακόμη, μαθητές που προσπαθούν να θυμούνται τη μέθοδο επίλυσης 
προβλημάτων δημιουργώντας και λύνοντας παραδείγματα ξανά και ξανά είναι μία 
ακόμη στρατηγική που εντάσσεται σε αυτήν την κατηγορία. Επιπλέον, στις στρατηγικές 
απομνημόνευσης περιλαμβάνεται η προσπάθεια των μαθητών να μάθουν τον τρόπο 
επίλυσης προβλημάτων χρησιμοποιώντας το βίωμα και προσπαθώντας να βρουν την 
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απάντηση ενώ φαντάζονται το πρόβλημα σαν να είναι πραγματικό (διαισθητικά). Τέλος 
υπάρχει και μία στρατηγική που στηρίζεται στην απομνημόνευση της λύσης των 
προβλημάτων, όπου οι μαθητές γνωρίζουν τόσο καλά τον τρόπο του να λύσουν το 
μαθηματικό πρόβλημα που νιώθουν σαν να μπορούσαν να τα λύσουν στον ύπνο τους. 
Μέσω, λοιπόν, αυτών των στρατηγικών οι μαθητές επιχειρούν να μάθουν τα μαθηματικά 
αναπαριστώντας τη γνώση και τις διαδικασίες που αποθηκεύονται στη μνήμη με μικρή ή 
καθόλου περαιτέρω επεξεργασία (PISA 2003). 
 
1.3.4. Στρατηγικές επεξεργασίας 
Οι στρατηγικές επεξεργασίας ανήκουν και αυτές στις γνωστικές στρατηγικές. Είναι 
περισσότερο αποτελεσματικές στην επίτευξη καθηκόντων, τα οποία απαιτούν την 
κατανόηση των εννοιών σε ένα βαθύτερο και πιο εννοιολογικά βασισμένο επίπεδο 
(Weinstein & Mayer, 1986). Ακόμη περιλαμβάνουν στρατηγικές μεταφοράς, περίληψης, 
δημιουργίας αναλογιών, κράτημα σημειώσεων αναδιοργάνωση των πληροφοριών και 
σύνδεση με τις ιδέες, δυνατότητες ερώτησης και απάντησης σε ερωτήσεις. Αυτές οι 
στρατηγικές βοηθούν τους μαθητές να ενσωματώσουν και να συνδέσουν τις νέες 
πληροφορίες με προηγούμενες γνώσεις (OECD, 2004a). 
Αν θα θέλαμε να εστιάσουμε στο μαθηματικό έργο της επίλυσης μαθηματικών 
προβλημάτων οι στρατηγικές επεξεργασίας εντοπίζονται στην προσπάθεια των μαθητών 
να καταλάβουν καινούριες έννοιες στα μαθηματικά συνδέοντας τες με άλλες 
μαθηματικές έννοιες που ήδη γνωρίζουν ή ακόμη να συνδέσουν τα μαθηματικά και το 
πρόβλημα που έχουν να λύσουν με πράγματα που έχουν μάθει από άλλα μαθήματα. 
Επιπρόσθετα, οι στρατηγικές αυτής της κατηγορίας αναφέρονται στην προσπάθεια των 
μαθητών να βρουν καινούριους τρόπους στην επίλυση του προβλήματος που έχουν ή 
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στο να βρουν την πρακτικότητα των όσων τους δίδαξε το πρόβλημα που έλυσαν, το πώς 
δηλαδή μεταφράζεται η λύση του προβλήματος στην καθημερινή ζωή. Με άλλα λόγια, οι 
στρατηγικές αυτές εστιάζουν στο να κατανοήσουν καλύτερα και βαθύτερα τις 
μαθηματικές έννοιες που επεξεργάζονται και όχι απλά να τις απομνημονεύσουν (PISA 
2003).  
 
1.3.5 Επίδραση των στρατηγικών μάθησης στη μαθηματική επίδοση 
Στην έρευνα πολλές είναι οι μελέτες που επισημαίνουν τον σημαντικό ρόλο των 
γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών στην ενίσχυση και ενεργό συμμετοχή των 
μαθητών στη μάθηση και στη βελτίωση της μαθηματικής τους επίδοσης (Weinstein & 
Mayer, 1986).  
Ειδικότερα, σε έρευνα των Miller, Greene, Montalvo, Ravindran & Nichols, (1996) 
φάνηκε ότι οι μαθητές γυμνασίου που ανέφεραν ότι χρησιμοποιούσαν γνωστικές 
στρατηγικές στα μαθηματικά παρουσίασαν καλύτερη επίδοση σε σχέση με τους μαθητές 
που ανέφεραν ότι χρησιμοποιούσαν αποκλειστικά «επιφανειακές» στρατηγικές, ενώ τo 
ίδιο φάνηκε να ισχύει και στις αυτο-αναφορές των φοιτητών για τη χρήση γνωστικών 
στρατηγικών (Greene & Miller, 1996).  
Επιπλέον, μελέτες έχουν δείξει ότι η πραγματική χρήση γνωστικών στρατηγικών 
από τους μαθητές του δημοτικού συνδέεται σημαντικά με την επίδοσή τους (Dermitzaki, 
2006). Μια μελέτη των Dermitzaki, Leondari και Goudas (2009) κατέδειξε ότι η 
πραγματική χρήση γνωστικών στρατηγικών από τους μαθητές των πρώτων τάξεων του 
δημοτικού σχολείου επηρεάζει σημαντικά τη μαθηματική επίδοσή τους στην επίλυση 
προβλημάτων, ενώ σε παρόμοια αποτελέσματα κατέληξαν και οι έρευνες για τις 
μεταγνωστικές στρατηγικές. Η ανάπτυξη και η εφαρμογή μεταγνωστικών διεργασιών 
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από τον ίδιο το μαθητή, όπως η οργάνωση ενός σχεδίου δράσης, η επιλογή στρατηγικών, 
ο έλεγχος της προόδου των ενεργειών και η αυτό-αξιολόγηση φαίνεται ότι έχουν θετικές 
συνέπειες στη μάθηση των μαθηματικών (Dekker, Elshout-Mohr, & Wood, 2006∙ Goos, 
Galbraith, & Renshaw, 2002).  
Οι Dignath και Büttner (2008) πραγματοποίησαν μια μετα-ανάλυση των μελετών 
παρέμβασης στην αυτορρυθμιζόμενη μάθηση στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Εξέτασαν τα αποτελέσματα που αναφέρθηκαν από 74 μελέτες που 
δημοσιεύθηκαν μεταξύ 1992 και 2006. Οι Dignath και Büttner εξέτασαν τα 
αποτελέσματα ενός συνόλου χαρακτηριστικών μελέτης στην ακαδημαϊκή επίδοση της 
ανάγνωσης, της γραφής και των μαθηματικών (θεωρητικό πλαίσιο της μελέτης, τύπο 
στρατηγικής, συνεργατική μάθηση, εφαρμογή της παρέμβασης από τον ερευνητή ή 
καθηγητή και τη διάρκεια της παρέμβασης). Στην έρευνα τους αυτή διαπίστωσαν ότι στο 
Δημοτικό σχολείο η επίδραση των παραπάνω παραγόντων στη μαθηματική επίδοση 
ήταν διπλάσια σε σχέση με εκείνη στην ανάγνωση και στη γραφή, ενώ στο Γυμνάσιο οι 
παραπάνω παράγοντες φάνηκαν να επηρεάζουν περισσότερο την επίδοση στην 
ανάγνωσης και στη γραφή και όχι τόσο στα μαθηματικά. Ακόμη, η διδασκαλία 
στρατηγικών βασισμένων στην κοινωνική-γνωστική θεωρία είχε τις μεγαλύτερες 
επιπτώσεις στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών στο δημοτικό σχολείο, ενώ στο 
γυμνάσιο, η διδασκαλία στρατηγικών με βάση τις μεταγνωστικές θεωρίες απέδωσαν τα 
μεγαλύτερα αποτελέσματα.  
Στη συνέχεια, οι Dignath, Büttner και Langfeldt (2008) σε μεταγενέστερη μετα-
ανάλυση εκπαιδευτικών προγραμμάτων αυτορρύθμισης σε Δημοτικά σχολεία, εξέτασαν 
την αποτελεσματικότητα των διαφόρων κατηγοριών στρατηγικών μάθησης. Ειδικότερα 
μελέτησαν τις ίδιες 48 παρεμβάσεις πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εξετάστηκαν στην 
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προηγούμενη μετα-ανάλυση των Dignath και Büttner (2008). Χρησιμοποιώντας 
αναλύσεις ANOVA, οι ερευνητές εξέτασαν αν υπήρχαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των 
ομάδων στην επίδοση των μαθητών κατηγοριοποιώντας τις παρεμβάσεις σύμφωνα με 
τη χρήση των επιμέρους στρατηγικών μάθησης των τριών κατηγοριών. Οι ερευνητές 
διαπίστωσαν ότι η αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων εξαρτάται από τη χρήση των 
ατομικών στρατηγικών μάθησης. 
Ακόμη, ο Otts το 2010 μελέτησε τη σχέση μεταξύ των στρατηγικών 
αυτορρύθμισης των μαθητών, της στάσης τους απέναντι στα μαθηματικά και τη 
μαθηματική επίδοση. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η αυτορρυθμιζόμενη 
μάθηση και η στάση απέναντι στα μαθηματικά είναι σημαντικοί παράγοντες που 
μπορούν να προβλέψουν τη μαθηματική επίδοση των μαθητών. Σε μια παρόμοια μελέτη 
οι Μousoulides και Philippou (2005) εξέτασαν τις σχέσεις ανάμεσα στα κίνητρα, στη 
χρήση στρατηγικών αυτορρύθμισης, και τη μαθηματική επίδοση. Ανέπτυξαν ένα μοντέλο 
που απεικονίζει τις συνδέσεις και την αιτιώδη σχέση μεταξύ των γνωστικών και 
συναισθηματικών παραγόντων, οι οποίες ελέγχθηκαν με βάση τα στοιχεία αυτό-
αναφοράς που συλλέχθηκαν από 194 ερωτηθέντες χρησιμοποιώντας μια τροποποιημένη 
έκδοση του MSLQ και ένα τεστ επίτευξης των μαθηματικών. Διαπίστωσαν ότι το μοντέλο 
εξηγεί τη δομή των παραπάνω σχέσεων, με την αυτο-αποτελεσματικότητα να είναι ένας 
ισχυρός προγνωστικός παράγοντας της επίτευξης των μαθηματικών και η χρήση 
στρατηγικών αυτορρύθμισης να έχει ισχυρή θετική επίδραση στη μαθηματική επίδοση.  
Η σημαντική αυτή σύνδεση των στρατηγικών μάθησης με τη μαθηματική επίδοση, 
όπως είδαμε παραπάνω, αποδεικνύει τον εξέχοντα ρόλο που διαδραματίζει ο 
παράγοντας αυτός παρέχοντας στους μαθητές τρόπους σκέψης και νοερές 
κατευθύνσεις, ώστε να αναπτύσσουν κατάλληλα σχέδια δράσης και να οδηγούνται σε 
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επιτυχίες. Στην περίπτωση, όμως, των μαθητών με ΕΜΔ, ελλείψεις και ανεπάρκειες στο 
γνωστικό και συναισθηματικό τομέα, δυσκολεύουν την κατάσταση φέρνοντας τους 
μαθητές αυτούς σε μειονεκτική θέση σε σχέση με τους συνομηλίκους τους.  
 
1.3.6. Μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες και στρατηγικές μάθησης στα 
Μαθηματικά 
 
Παρόλο που η φύση της εκμάθησης των μαθηματικών καθώς και των 
μαθηματικών δυσκολιών παραμένουν υπό διερεύνηση, υπάρχουν σημαντικά στοιχεία 
που καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι οι γνωστικοί μηχανισμοί, ιδιαίτερα οι διαδικασίες 
μνήμης και παρακολούθησης, επηρεάζουν τη μάθηση των μαθηματικών από νωρίς 
(Swanson & Jerman, 2006). Οι μαθητές με ΕΜΔ εμφανίζουν χαρακτηριστικά προβλήματα 
μνήμης, προσοχής και αυτορρύθμισης, τα οποία φαίνεται να επηρεάζουν δυσμενώς τις 
επιδόσεις τους στην ανάγνωση, αλλά και στα μαθηματικά (Swanson & Sáez, 2003). Αυτά 
τα χαρακτηριστικά υποκινούν τη δυσκολία στην επίλυση προβλημάτων και την ελλιπή 
αυτορρυθμιζόμενη μάθηση (Montague & Applegate, 1993∙ Swanson & Jerman, 2006). Οι 
μαθητές με ΕΜΔ έχουν συνήθως περιορισμένο ρεπερτόριο στρατηγικών, ανεπαρκείς 
μεταγνωστικές ικανότητες, χαμηλό κίνητρο, δεν παρακολουθούν την ακαδημαϊκή τους 
επίδοση με αυθόρμητο εντοπισμό και διόρθωση σφαλμάτων (Montague, 2007), και 
γενικά αδυνατούν να ολοκληρώσουν με επιτυχία ακαδημαϊκά καθήκοντα που απαιτούν 
τη χρήση γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων-στρατηγικών (Krawec, Huang, 
Montague, Kressler & Αlba, 2012).  
Ο Kraai (2011) χρησιμοποίησε τη μέθοδο της συνέντευξης για να συγκεντρώσει 
δεδομένα σχετικά με τις μεταγνωστικές διαδικασίες των μαθητών με ΕΜΔ κατά τη 
διάρκεια ενός ορθογραφικού ελέγχου. Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε 
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ότι οι μαθητές με ΕΜΔ είχαν δυσκολία να προσδιορίσουν τις στρατηγικές που 
εφάρμοζαν, ενώ η χρήση μεταγνωστικών στρατηγικών ήταν περιορισμένη καθώς οι 
μαθητές είχαν περιοριστεί στη χρήση ορισμένων μόνο στρατηγικών ελέγχου, ρύθμισης ή 
ανάκλησης. Τα στοιχεία αποκάλυψαν επίσης την ασυνέπεια και την 
αναποτελεσματικότητα στην εφαρμογή των στρατηγικών που ήδη γνώριζαν.  
Οι Montague και Applegate (1993) στη μελέτη τους για την επίλυση μαθηματικών 
προβλημάτων στους μαθητές γυμνασίου με ΕΜΔ, έδειξαν την αδυναμία των 
συμμετεχόντων να λύσουν με ακρίβεια τα λεκτικά προβλήματα επειδή δεν γνώριζαν 
αποτελεσματικές στρατηγικές που θα διευκόλυναν τη λύση των προβλημάτων. 
Επιπλέον, σύμφωνα με τους Krawec, Huang, Montague, Kressler και Αlba, A. 
(2013) μερικοί μαθητές φαίνεται ότι στερούνται τα μέσα αυτορρύθμισης που 
απαιτούνται για την παρακολούθηση και την αξιολόγηση της χρήσης αυτών των 
στρατηγικών. Οι μαθητές με ΕΜΔ συχνά έχουν δυσκολία στο  να διαχειριστούν τα 
ακαδημαϊκά και συμπεριφορικά καθήκοντα τους και στο να χρησιμοποιήσουν 
στρατηγικές αυτορρύθμισης (Harris, Reid, & Graham, 2004). Συγκεκριμένα, ενδέχεται να 
μην παρακολουθούν συνεχώς την πρόοδό τους ως προς τους προσωπικούς και 
ακαδημαϊκούς στόχους που έχουν θέσει, να μην ελέγχουν τα αποτελέσματα ή να μην 
ανακατευθύνουν τις ανεπιτυχείς προσπάθειες. Με άλλα λόγια, αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες στη χρήση μεταγνωστικών μεθόδων. Η μεταγνώση, η συνειδητοποίηση και ο 
έλεγχος της σκέψης κάποιου επιτρέπουν στους μαθητές να θέτουν στόχους, να 
σχεδιάζουν και να εκτελούν στρατηγικές συμπεριφορές, να προσαρμόσουν την 
προσέγγισή τους και να αξιολογούν τα αποτελέσματα των προσπαθειών επίλυσης 
προβλημάτων. Ο Borkowski (1992) παρατήρησε ότι οι σπουδαστές με ΕΜΔ μπορεί να 
είναι πιο αργοί στην ανάπτυξη και στη χρήση της μεταγνώσης, γεγονός που υποδηλώνει 
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ότι η συνεχής καθοδήγηση στη διδασκαλία και στην αυτορρύθμιση, μπορεί να είναι 
απαραίτητη για την αποτελεσματική χρήση της στρατηγικής. 
Εκτός από τη διερεύνηση των συγκεκριμένων ελλειμμάτων στη γνώση και στη 
χρήση στρατηγικών και την πολύπλοκη φύση των μαθηματικών, οι ερευνητές τα 
τελευταία 25 χρόνια έχουν διεξάγει ερευνητικές παρεμβάσεις για να εντοπίσουν τις πιο 
αποτελεσματικές πρακτικές διδασκαλίας για την αντιμετώπιση των δυσμενών 
χαρακτηριστικών των μαθητών με ΕΜΔ. Στην έρευνα σημαντικές μελέτες παρέμβασης 
(Montague, 1992, Montague, Applegate, & Marquard, 1993, Montague & Bos, 1986, 
όπως αναφέρεται σε Montague, 1997∙  Cuenca-Carlino, Freeman-Green, Stephenson & 
Hauth, 2016∙ Montague, Enders & Dietz, 2011∙ Ness,& Middleton, 2012∙ Rosenzweig, 
Krawec & Montague, 2011∙ Wells, Sheehey, & Sheehey,2017) κατέδειξαν την 
αποτελεσματικότητα των γνωστικών και μεταγνωστικών στρατηγικών για τη βελτίωση 
της μαθηματικής επίλυσης προβλημάτων των μαθητών πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με ΕΜΔ. Η μετα-ανάλυση των μελετών των παρεμβάσεων 
σε μαθητές με ΕΜΔ του Swanson (1999) σε όλους τους τομείς βρήκε τη γνωστική 
στρατηγική καθοδήγηση και την άμεση διδασκαλία (προσεγγίσεις με πολλές ομοιότητες) 
να είναι οι πιο ισχυρές παρεμβάσεις για τους μαθητές με ΕΜΔ. Λίγο αργότερα στη μετα-
ανάλυση μαθηματικών παρεμβάσεων για τα παιδιά δημοτικού σχολείου με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, οι Kroesbergen και Van Luit (2003) κατέληξαν στο συμπέρασμα 
ότι μια στρατηγική αυτορρύθμισης, είναι η πιο αποτελεσματική μέθοδος για τη 
διδασκαλία επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων, ενώ η άμεση καθοδήγηση είναι πιο 
αποτελεσματική για τη διδασκαλία των βασικών ικανοτήτων. Ενώ και οι δύο μαζί είναι οι 
καλύτερες για την καθοδήγηση (π.χ. διδασκαλία από συνομηλίκους ή υποβοηθούμενη 
από υπολογιστή) στη διδασκαλία των ευρύτερων μαθηματικών. Έτσι, ένας τρόπος για να 
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βοηθηθούν οι μαθητές με ΕΜΔ είναι να τους παρέχονται αποτελεσματικές και σαφείς 
οδηγίες καθώς και στρατηγικές αυτορρύθμισης (Krawec, Huang, Montague, Kressler, & 
de Alba, 2013∙ Montague, 2007). 
 
1.4. Μελέτες των τριών παραγόντων που επιδρούν στην μαθητική επίδοση 
Η διερεύνηση των παραγόντων που μπορούν να έχουν σημαντικές σχέσεις με τη 
μάθηση και την ακαδημαϊκή επιτυχία των μαθητών με ΕΜΔ αποτέλεσε τη θεωρητική 
βάση πάνω στην οποία στηρίχθηκε η παρούσα έρευνα. Η προγνωστική δύναμη των 
αυτό-πεποιθήσεων στα ακαδημαϊκά επιτεύγματα των μαθητών έχει τεκμηριωθεί από 
πλήθος ερευνών (π.χ., Lee, 2009∙ Lee & Shute, 2010∙ Marsh, Hau, Artelt, Baumert, & 
Peschar, 2006∙ ΟECD, 2004α), με τη μαθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα ως προς το 
ακαδημαϊκό επίτευγμα να εμφανίζει ισχυρές συσχετίσεις στα μαθηματικά. Παρομοίως 
στην έρευνα του ο Lee (2009) βασιζόμενος στα αποτελέσματα της PISA (2003), τονίζει 
την ύπαρξη ισχυρών συσχετίσεων ανάμεσα στα μαθηματικά επιτεύγματα και στις τρεις 
μαθηματικές πεποιθήσεις για τον εαυτό (self-beliefs), τη μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα, το μαθηματικό άγχος και τη μαθηματική αυτό-εκτίμηση (δηλ. r = 
.41 για τη μαθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα, r = -39 για το μαθηματικό άγχος. και 
κάπως χαμηλότερο r = .23 για τη μαθηματικά αυτο-εκτίμησης), με τη μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα να καταλαμβάνει την πρώτη και πιο ισχυρή θέση.  
Παρομοίως σε άλλη έρευνα των  Lee και Stankov  (2013) μελετώντας την 
ιεραρχική δομή των παραγόντων υψηλότερης συνάφειας με τη μαθηματική επίδοση, 
βρήκαν ότι η μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα αποτέλεσε σταθερά τον ισχυρότερο 
παράγοντα πρόβλεψης του μαθηματικού επιτεύγματος, με το μαθηματικό άγχος να 
ακολουθεί. Η σύνδεση του μαθηματικού άγχους με τη μαθηματική αυτο-
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αποτελεσματικότητα είναι μία σχέση που επίσης έχει ερευνηθεί εκτενώς με πολλές 
έρευνες να παρουσιάζουν την αρνητική τους σχέση (Bandalos, Yates & Thorndike-Christ, 
1995∙ Cooper & Robinson, 1991∙ Jain & Dowson, 2009∙ Ma & Xu, 2004). Με άλλα λόγια, 
όσο μεγαλύτερη είναι η μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα, τόσο μειωμένες είναι οι 
τιμές του μαθηματικού άγχους. 
Επιπρόσθετα, πολλές μελέτες αναφέρουν στενές σχέσεις ανάμεσα στην αυτό-
αποτελεσματικότητα των μαθητών στη μάθηση και στη χρήση στρατηγικών μάθησης 
(Bandura, 1997∙ Clayton, Blumberg & Auld, 2010∙ Clayton, Siegle & McCoach, 2007∙ 
Pintrich & De Groot, 1990∙ Schunk, 1991). Πιο συγκεκριμένα, μαθητές με θετική αυτό-
αποτελεσματικότητα συνδέονται με γνωστικά-προσανατολισμένες μαθησιακές 
συμπεριφορές (επεξεργασία, εξάσκηση, οργάνωση, σχεδιασμός) καθώς και 
μεταγνωστικές στρατηγικές (παρακολούθηση της προόδου, διαχείριση της προσπάθειας 
και γνώση των όσων έχουν μάθει) (π.χ., Pintrich & De Groot, 1990, Schunk, 1989).Τα 
άτομα αυτά είναι πιο ‘’εργατικά’’, προσπαθούν να αντιμετωπίσουν πιο γνωστικά τα 
προβλήματα, επιμένουν περισσότερο και χρησιμοποιούν παραγωγικές στρατηγικές 
επίλυσης προβλημάτων (Pajares, 1996∙ Pajares & Graham, 1999∙ Pajares & Kranzler, 
1995). Ενώ τέλος, σε μια ποιοτική μελέτη από τον Usher (2009), διεξήχθησαν οκτώ ημι-
δομημένες συνεντεύξεις με μαθητές μέσης εκπαίδευσης για να διερευνήσουν πώς οι 
μαθητές διαμόρφωσαν την αυτο-αποτελεσματικότητα τους στα μαθηματικά. Τα 
αποτελέσματα της έρευνας υπέδειξαν σαφώς ότι οι αυτορρυθμιζόμενες στρατηγικές και 
οι δομές των εκπαιδευτικών ήταν κρίσιμοι παράγοντες στη μαθηματική αυτο-
αποτελεσματικότητα τους. 
Λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω συσχετίσεις των παραγόντων της αυτό-
αποτελεσματικότητας, του μαθηματικού άγχους και των στρατηγικών μάθησης με τη 
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μαθηματική επίδοση γίνεται αντιληπτό ότι κάθε προσπάθεια ενίσχυσης αυτών των 
μεταβλητών μπορεί να συμβάλλει στη βελτίωση της μάθησης. Εστιάζοντας στην 
κατηγορία των μαθητών με ΕΜΔ και τη μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα, όπως 
αναφέρθηκε στα επιμέρους κεφάλαια, η πλειονότητα των ερευνών στον τομέα των 
αυτό-πεποιθήσεων εστιάζεται στους παράγοντες της αυτό-εκτίμησης και της 
ακαδημαϊκής αυτό-αποτελεσματικότητας γενικότερα, χωρίς να εξειδικεύονται σε κάποιο 
συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο (στη μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα). Στον 
τομέα του άγχους, οι περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στη μελέτη του άγχους της 
εξέτασης με λίγες έρευνες να κάνουν λόγο για μαθηματικό άγχος. Τέλος, όσον αφορά τις 
στρατηγικές μάθησης οι ερευνητικές μελέτες αναγνωρίζοντας την αδυναμία των 
μαθητών με ΕΜΔ στη διαχείριση και εφαρμογή των στρατηγικών μάθησης εστιάζουν την 
έρευνα σε αποτελεσματικές παρεμβάσεις για την ενίσχυση της μάθησης τους.  
 
1.5. Μελέτες των τριών παραγόντων στους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες στην Ελλάδα  
 
Παρόμοια με τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης για το 
εξωτερικό είναι και τα δεδομένα για την ελληνική πραγματικότητα. Όσον αφορά την 
αυτό-αποτελεσματικότητα στα μαθηματικά βρέθηκε μόνο μία διατριβή, η οποία 
μελέτησε τους παράγοντες διαμόρφωσης της αυτό-αποτελεσματικότητας στην 
πληθυσμιακή ομάδα των μαθητών με ΕΜΔ (Γαλάνη, 2010) καθώς και μία έρευνα της 
Μητροπούλου (2016), η οποία διερεύνησε την αίσθηση της αυτό-αποτελεσματικότητας 
σε μαθητές Γυμνασίου με ΕΜΔ και τη σχέση της με την επίδοσή τους στην Ιστορία. 
Ακόμη, στην ελληνική βιβλιογραφία βρέθηκαν έρευνες που μελετούσαν την 
αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίμηση των μαθητών με ΕΜΔ, ωστόσο όπως επισημάνθηκε 
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στον αντίστοιχο κεφάλαιο οι έννοιες αυτές διαφοροποιούνται και αφορούν άλλες 
διαστάσεις αυτό-ιδεών των μαθητών. Σχετικά με το ΜΑ οι έρευνες στην Ελλάδα 
περιορίζονται στην μελέτη του άγχους της εξέτασης και στη σχέση των ΕΜΔ με τα 
αγχώδη και συμπεριφορικά προβλήματα (Σπανού, 2016) χωρίς να κάνουν λόγο για ΜΑ. 
Ενώ τέλος όσον αφορά τις στρατηγικές στα ελληνικά δεδομένα βρέθηκε μόνο μία 
έρευνα, η οποία εφάρμοζε την γνωστική παρέμβαση Solve it (Κεφφέ, 2016) στους 
μαθητές με ΕΜΔ.  
Γίνεται αντιληπτό, επομένως, ότι τόσο σε διεθνές όσο και σε ελληνικό επίπεδο 
υπάρχει έλλειψη ερευνών, οι οποίες επικεντρώνονται ταυτόχρονα αλλά και ξεχωριστά 
σε ένα φάσμα μη γνωστικών παραγόντων των μαθητών με ΕΜΔ και στη σύνδεση τους με 
τις στρατηγικές μάθησης. Οι μαθητές με ΕΜΔ αντιμετωπίζοντας ένα σύνολο από 
δυσκολίες και εμπόδια τόσο στην κατάκτηση της μάθησης, όσο και στην 
ψυχοσυναισθηματική τους εξισορρόπηση είναι πιθανό να αποτυγχάνουν στην 
ακαδημαϊκή επίδοση τους. Η διερεύνηση, επομένως, των κύριων παραγόντων που 
διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στη μαθηματική τους επίδοση και η μελέτη των 
κυριότερων στρατηγικών μάθησης που χρησιμοποιούν στις μαθηματικές τους 
διεργασίες, είναι πιθανό ότι μπορεί να βοηθήσει στη διασαφήνιση του τρόπου με τον 
οποίο οι μαθητές αυτοί αντιλαμβάνονται και χειρίζονται τις μαθηματικές διεργασίες, 
αλλά και να μας δώσει μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα των παραγόντων που 
συσχετίζονται με το ακαδημαϊκό τους  επίτευγμα στα μαθηματικά.  
Ακόμη, είναι γνωστό ότι η διαχείριση και ο έλεγχος της μαθησιακής διαδικασίας 
για τα άτομα με ΕΜΔ συνιστά δύσκολη υπόθεση. Ελλείψεις και ανεπάρκειες στο νοητικό 
δυναμικό τους δυσχεραίνουν την μάθηση τους και τη χρήση των κατάλληλων 
στρατηγικών μάθησης. Μέσω λοιπόν της θεωρίας της αυτορρυθμιζόμενης μάθησης 
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δίνεται μία νέα προοπτική σ’ αυτούς τους μαθητές, ώστε μέσα από την αυτορρύθμιση 
και τις στρατηγικές μάθησης να καταφέρουν καλύτερες επιδόσεις και περισσότερες 
επιτυχίες. Σκοπός, επομένως, της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των 
αντιλήψεων των μαθητών με ΕΜΔ ως προς τους δύο μη γνωστικούς παράγοντες της 
μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και του μαθηματικού άγχους, καθώς και η 
διερεύνηση των στρατηγικών μάθησης που χρησιμοποιούν. Ακόμη στο σκοπό της 
έρευνας εντάσσεται η μελέτη των συσχετίσεων των παραγόντων αυτών μεταξύ τους, 
ώστε να αναδειχθούν οι μεταξύ τους σχέσεις και τέλος να εντοπιστούν οι στρατηγικές 
που χρησιμοποιούν στην εκπαιδευτική πραγματικότητα οι μαθητές με ΕΜΔ.  
Συγκεκριμένα τα ερευνητικά ερωτήματα, που τέθηκαν, είναι τα εξής: 
1. Πόσο αποτελεσματικό θεωρούν τον εαυτό τους οι μαθητές με ΕΜΔ στα 
Μαθηματικά;  
2. Σε τι βαθμό βιώνουν το μαθηματικό άγχος οι μαθητές με ΕΜΔ; 
3. Ποιες είναι οι προτιμήσεις των μαθητών με ΕΜΔ όσον αφορά τις στρατηγικές 
μάθησης στα μαθηματικά; 
4. Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και 
Μαθηματικού άγχους των μαθητών με ΕΜΔ;  
5. Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και 
στρατηγικών μάθησης των μαθητών με ΕΜΔ;  
6. Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μαθηματικού άγχους και στρατηγικών μάθησης των 
μαθητών με ΕΜΔ; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1. Ερευνητική στρατηγική 
 
Ο ερευνητικός σχεδιασμός της παρούσας έρευνας ακολουθεί το επιστημονικό 
παράδειγμα της περιγραφικής έρευνας. Για τη συλλογή των ερευνητικών στοιχείων 
επιλέξαμε την τεχνική του ερωτηματολογίου καθώς το συγκεκριμένο μέσο καλύπτει 
επαρκώς την ερευνητική αντιμετώπιση του φαινομένου και των ερωτημάτων, στα οποία 
επιδιώκουμε να δώσουμε απαντήσεις. Εξάλλου, στο χώρο της εκπαιδευτικής έρευνας και 
ειδικότερα στο πεδίο που αφορά στη μελέτη της αυτό-αποτελεσματικότητας και του 
άγχους, η πιο ευρέως χρησιμοποιούμενη και ενδεδειγμένη τεχνική είναι αυτή του 
ερωτηματολογίου. Σκοπός, επομένως, ήταν η συγκέντρωση δεδομένων, ζητώντας από 
τους μαθητές να απαντήσουν στο ίδιο ακριβώς σύνολο ερωτήσεων, ώστε να συλλεχθούν 
περιγραφικά δεδομένα για τις αντιλήψεις, τις συμπεριφορές και τα χαρακτηριστικά των 
μαθητών. Ενώ, επίσης, ακολουθεί η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων για την 
ανάδειξη  συσχετισμών και την παροχή περιγραφικών, συμπερασματικών και 
επεξηγηματικών πληροφοριών. 
 
2.2. Συμμετέχοντες  
 
Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές και μαθήτριες της Ε’ και Στ’ τάξης δημοτικού 
(10-13 ετών), οι οποίοι φοιτούσαν στο τμήμα ένταξης και είχαν διαγνωστεί ως μαθητές 
με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες. Το συνολικό δείγμα αποτέλεσαν 120 παιδιά, ενώ η 
γεωγραφική περιοχή που έλαβε χώρα η έρευνα είναι η περιφέρεια Θεσσαλονίκης και 
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Πέλλας. Από το συνολικό δείγμα των 120 μαθητών τα 71 (59,2%) ήταν αγόρια και τα 49 
(40,8%) ήταν κορίτσια. Ακόμη, 69 (57,5%) μαθητές με Ε.Μ.Δ φοιτούσαν στην Ε’ 
Δημοτικού και 51 (42,5%) μαθητές στην Στ’ Δημοτικού, όπως φαίνεται στον πίνακα. 
Πίνακας 5  
Κατανομή των μαθητών με ΕΜΔ ανά φύλο και τάξη 
 
Τάξη 
Σύνολο 
Ε' τάξη 
 Δημοτικού ΣΤ' τάξη Δημοτικού 
Φ
ύ
λο
 
Αγόρι N 
39 32 71 
% 
32,5% 26,7% 59,2% 
Κορίτσι N 
30 19 49 
% 
25,0% 15,8% 40,8% 
Σύνολο N 
69 51 120 
% 
57,5% 42,5% 100,0% 
 
Η επιλογή των μαθητών έγινε βάσει κριτηρίων. Βασικό κριτήριο συμμετοχής στην 
έρευνα αποτέλεσε η φοίτηση του μαθητή στο Τμήμα Ένταξης του σχολείου  καθώς και η 
διάγνωση του από επίσημο κρατικό φορέα, όπως είναι τα Κέντρα Διάγνωσης και 
Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ) και τα Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα (ΙΠΔ), τα 
οποία είναι επίσημα αναγνωρισμένα από το Υπουργείο Παιδείας Έρευνας και 
Θρησκευμάτων. 
Αντίθετα ως κριτήριο αποκλεισμού τέθηκε η ύπαρξη σημαντικών ειδικών 
μαθησιακών δυσκολιών των μαθητών. Μετά από συζήτηση με τον δάσκαλο της ένταξης 
για τη σοβαρότητα των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές, τα παιδιά που 
παρουσίαζαν έντονα συμπτώματα ειδικών μαθησιακών δυσκολιών αποκλείονταν από τη 
διαδικασία, προκειμένου να αποφευχθούν λάθη, παρερμηνείες στην κατανόηση και 
ελλιπή συμπλήρωση των ερωτηματολογίων.  Ακόμη, κριτήριο αποκλεισμού αποτέλεσε 
και η μη επίδειξη της πρέπουσας σοβαρότητας κατά τη διάρκεια συμπλήρωσης των 
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ερωτηματολογίων. Μαθητές που αντιμετώπισαν τη διαδικασία εμφανώς επιπόλαια ή 
απαντούσαν στην τύχη τα ερωτήματα μη μπορώντας να απαντήσουν σε επιπρόσθετες 
διευκρινιστικές ερωτήσεις του αξιολογητή, που είχαν σκοπό να βεβαιώσουν την 
ορθότητα του τρόπου απάντησης του μαθητή, αποκλείονταν. Τέλος, κριτήριο 
αποκλεισμού αποτέλεσε και η επανειλημμένη συμπλήρωση της επιλογής «ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ» στο ερωτήματα. Τα ερωτηματολόγια που είχαν σε πάνω από 3 ερωτήσεις 
απάντηση «ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ» αποκλείονταν από την έρευνα. 
 
2.3. Ερευνητικό εργαλείο 
 
Ελλείψει ενός σταθμισμένου εργαλείου για τη μέτρηση του μαθηματικού άγχους, 
της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και των στρατηγικών μάθησης 
δημιουργήθηκε ένα συνολικό ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με τρεις επιμέρους 
κλίμακες. Ειδικότερα, χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο που μετρά την μαθηματική 
αυτό-αποτελεσματικότητα και το ΜΑ, το οποίο συνδυάστηκε με μία κλίμακα μέτρησης 
των στρατηγικών μάθησης.   
Ειδικότερα, το βασικό εργαλείο στο οποίο στηρίχθηκε η έρευνα είναι το 
Mathematics Self-Efficacy and Anxiety Quastionnaire (MSEAQ) (May, 2009). Το MSEAQ 
αποτελεί ένα εργαλείο διερεύνησης της μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας και 
του μαθηματικού άγχους των φοιτητών στα μαθηματικά. Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε 
ολόκληρο και αυτούσιο το εργαλείο, το οποίο αποτελείται συνολικά από 29 ερωτήματα, 
από τα οποία τα 14 στοιχεία σχετίζονται με την μαθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα 
και τα 15 στοιχεία σχετίζονται με το μαθηματικό άγχος. Για την κατασκευή του MSEAQ ο 
ερευνητής βασίστηκε σε εγκεκριμένες κλίμακες μέτρησης για κάθε έναν από τους δύο 
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παράγοντες. Ειδικότερα, για την κλίμακα της αυτο-αποτελεσματικότητας στα 
μαθηματικά βασίστηκε στην κλίμακα Betz και Hackett (1983), ενώ για το άγχος στα 
μαθηματικά στηρίχθηκε στην σύντομη έκδοση της κλίμακας αξιολόγησης άγχους στα 
μαθηματικά των Suinn και Winston (1972).   
Για τις στρατηγικές μάθησης χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα των στρατηγικών 
μάθησης της έρευνας των  Lee και Stankov (2013). Η έρευνα αυτή στηρίζεται στα 
αποτελέσματα της PISA 2000 και 2003 καθώς και σε άλλες έρευνες, οι οποίες 
παρουσιάζουν τις στρατηγικές μάθησης ελέγχου, επεξεργασίας και απομνημόνευσης ως 
τις βασικότερες στρατηγικές μάθησης για τα μαθηματικά. Η κλίμακα των στρατηγικών 
μάθησης αποτελείται συνολικά από 14 ερωτήσεις. Για τις στρατηγικές μάθησης ελέγχου 
υπάρχουν 5 στοιχεία, για την επεξεργασία 5 στοιχεία και για την απομνημόνευση 4 
στοιχεία. 
Η προετοιμασία και η μετάφραση τόσο των ερωτήσεων, που περιλήφθηκαν στο 
ερωτηματολόγιο, όσο και των οδηγιών για τη συμπλήρωσή του έγιναν λαμβάνοντας 
υπόψη τις γενικές αρχές, που διέπουν τη χρήση του ερωτηματολογίου στην 
επιστημονική έρευνα. Δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στον τύπο και τον αριθμό των 
ερωτήσεων, στη μορφή και τη γλώσσα του ερωτηματολογίου, καθώς και σε όλες τις 
υπόλοιπες σχετικές παραμέτρους, ώστε να αποφευχθούν ή να ελαχιστοποιηθούν τα 
προβλήματα, τα οποία σχετίζονται με τις απαντήσεις των ερωτώμενων 
(Παρασκευόπουλος, 1993). 
Τα ερωτηματολόγια που χορηγήθηκαν ήταν ανώνυμα. Περιλάμβαναν κλειστές 
ερωτήσεις στις οποίες τα υποκείμενα καλούνταν να επιλέξουν την απάντηση που 
θεωρούσαν περισσότερο αντιπροσωπευτική για τον εαυτό τους. Για την συμπλήρωση 
δεν υπήρχε χρονικό όριο. Τα ερωτηματολόγια υπάρχουν στο παράρτημα της παρούσας 
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εργασίας. Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ κλήθηκαν να απαντήσουν στα ερωτήματα μέσω μιας 4 
βάθμιας κλίμακας τύπου Likert «ΠΟΤΕ», «ΜΕΡΙΚΕΣ ΦΟΡΕΣ», «ΣΥΧΝΑ», «ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ». Στην έρευνα επιλέχθηκε η 4 βάθμια κλίμακα, διότι σύμφωνα με την έρευνα των 
Smith, Wakely, Kruif και Swartz (2003) για την συμπλήρωση της κλίμακας αυτο-
αποτελεσματικότητας η πιο αντιπροσωπευτική κλίμακα για τους μαθητές Δημοτικού 
είναι η 4βάθμια κλίμακα. Ειδικότερα, οι Smith, Wakely, Kruif και Swartz (2003) στην 
έρευνα τους έδωσαν στους μαθητές δημοτικού μία κλίμακα από το 0 μέχρι 100 για να 
μετρήσουν την αυτο-αποτελεσματικότητα τους στη γραφή. Ωστόσο τα δεδομένα που 
πήραν από δύο ανεξάρτητα δείγματα έδειξαν ότι οι απαντήσεις των μαθητών 
περιορίζονταν σε 4 κατηγορίες απαντήσεων παρέχοντας έτσι αποδείξεις σταθερότητας 
και γενικευσιμότητας. Ακόμη η επιλογή της 4βάθμιας κλίμακας μπορεί να στηριχθεί στην 
έρευνα των Toland και Usher (2016), οι οποίοι μελετώντας διαφορετικές κλίμακες 
μέτρησης της αυτο-αποτελεσματικότητας στα μαθηματικά σε εφήβους κατέληξαν ότι 
περισσότερες από τέσσερις κατηγορίες απάντησης δεν είναι χρηστικές με αυτήν την 
ηλικιακή ομάδα, πόσο μάλλον με τα παιδιά μικρότερων ηλικιών.  
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά 
ερωτήματα, έγινε μια βασική προεργασία στα αρχεία δεδομένων του ερωτηματολογίου. 
Αρχικά, χρειάστηκε να γίνουν κάποιες ενέργειες διαδικαστικού χαρακτήρα που 
διευκολύνουν τη διερεύνηση του συγκεκριμένου θέματος, οι οποίες σχετίζονται με τις 5 
διαστάσεις που μετράει το ερωτηματολόγιο της έρευνας (Αυτό-αποτελεσματικότητα των 
μαθητών, το Άγχος, τις στρατηγικές μάθησης ελέγχου, τις στρατηγικές μάθησης 
επεξεργασίας και τις στρατηγικές μάθησης απομνημόνευσης). Στη συνέχεια, 
δημιουργήθηκαν 5 νέες μεταβλητές (Score), οι οποίες αποτελούν αξιόπιστους 
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αντιπροσώπους των 5 διαστάσεων του ερωτηματολογίου και οι οποίες προκύπτουν από 
τους μέσους όρους των απαντήσεων στις δηλώσεις από τις οποίες αποτελούνται. 
Πιο συγκεκριμένα, για τη διάσταση της Αυτό-αποτελεσματικότητας, υπολογίστηκε 
η αξιοπιστία στις 14 μεταβλητές που τη συντελούν, μέσω του δείκτη Cronbach’ s Alpha, η 
οποία διαπιστώθηκε εξαιρετικά υψηλή, της τάξης του 0.897. Αυτό υποδεικνύει πως η 
νέα μεταβλητή που προκύπτει από τις μέσες τιμές των 14 αυτών μεταβλητών, 
αποθηκεύει την πληροφορία αξιόπιστα. Η νέα μεταβλητή, παίρνει τιμές από 1 έως 3 (1-
Χαμηλή Αυτό-αποτελεσματικότητα, 2-Μέτρια Αυτό-αποτελεσματικότητα, 3-Υψηλή Αυτό-
αποτελεσματικότητα), όπου όσο αυξάνεται η τιμή, αυξάνεται και η αυτό-
αποτελεσματικότητα των μαθητών. 
Για τη διάσταση του Άγχους, ελέγχθηκε η αξιοπιστία των 15 μεταβλητών που τη 
συνθέτουν, η οποία προέκυψε επίσης αρκετά υψηλή, της τάξης του 0.860. Η νέα 
μεταβλητή προκύπτει και πάλι με τη χρήση μέσων τιμών των 15 μεταβλητών, παίρνει 
τιμές από 1 έως 3 (1-Υψηλά επίπεδα άγχους, 2-Μέτρια επίπεδα άγχους, 3-Χαμηλά 
επίπεδα άγχους) και αύξηση της τιμής συνεπάγεται με χαμηλά επίπεδα άγχους.  
Όσον αφορά τη διάσταση των στρατηγικών μάθησης ελέγχου, ο έλεγχος της 
αξιοπιστίας των 5 δηλώσεων που την απαρτίζουν, απέδωσε οριακά ικανοποιητική 
αξιοπιστία, της τάξης του 0.648, παίρνει τις ίδιες τιμές όπως και προηγουμένως και όσο 
αυξάνεται η τιμή, τόσο περισσότερο αντικατοπτρίζει η συγκεκριμένη μέθοδος το προφίλ 
του εκάστοτε μαθητή.  
Η τέταρτη διάσταση αναφέρεται στις στρατηγικές μάθησης επεξεργασίας, η οποία 
αποτελείται από 5 μεταβλητές. Κατόπιν υπολογισμού του δείκτη Cronbach’ s Alpha, η 
τιμή που προέκυψε ήταν υψηλή της τάξης του 0.743. Συμπεραίνουμε λοιπόν, ότι και 
αυτή η νέα μεταβλητή αποθηκεύει αξιόπιστα την πληροφορία των 7 συνιστωσών της, 
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παίρνει τις ίδιες τιμές με τις παραπάνω, ενώ αύξηση της τιμής συνεπάγεται με αύξηση 
της συμφωνίας του μαθητή σε αυτή τη μέθοδο εκμάθησης. 
Για την διάσταση των στρατηγικών μάθησης απομνημόνευσης, ελέγχθηκε η 
αξιοπιστία στις 4 μεταβλητές που  τη συνθέτουν, η οποία διαπιστώθηκε  οριακά 
ικανοποιητική της τάξης του 0.582 και έχει ακριβώς την ίδια ερμηνεία με τις 
προηγούμενες δύο. 
Τέλος, δημιουργήθηκε και μια επιπλέον μεταβλητή η οποία αφορά την 
προτιμητέα στρατηγική των μαθητών. Αναλυτικότερα, για την μεταβλητή αυτή 
χρησιμοποιήθηκαν οι μέσοι όροι των μαθητών για κάθε μία από τις 3 στρατηγικές και 
ανάλογα με το πού εμφανίζει  υψηλότερες τιμές, γίνεται και η σχετική αντιστοίχιση της 
«προτιμητέας στρατηγικής» (1-Ελέγχου, 2-Επεξεργασίας, 3-Απομνημόνευσης, 4-Ελέγχου 
και Επεξεργασίας, 5-Ελέγχου και Απομνημόνευσης, 6-Επεξεργασίας και 
Απομνημόνευσης, 7-Και τις 3 στρατηγικές). 
Στη παρούσα έρευνα, η αξιοπιστία του συνολικού εργαλείου που 
χρησιμοποιήθηκε εκτιμήθηκε με βάση το δείκτη εσωτερικής συνάφειας  Cronbach’ s α 
και βρέθηκε να είναι ιδιαίτερα υψηλή για όλο το δείγμα (Cronbach’s α = 0,916). 
Σύμφωνα με το δείκτη  Cronbach’ s α, τιμές μεγαλύτερες του 0,8 προσδίδουν υψηλή 
αξιοπιστία στην κλίμακα, ενώ τιμές μικρότερες του 0,7 χαμηλή αξιοπιστία. Όπως φάνηκε 
και παραπάνω ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας του εργαλείου ήταν ιδιαίτερα υψηλός, 
γεγονός που επιβεβαιώνει την ύπαρξη αξιοπιστίας και εσωτερικής συνάφειας. 
Ακόμη, όπως αναφέρουν οι  Hazzi και Maldaon (2015) ακρογωνιαίος λίθος ενός 
καλού ερευνητικού σχεδιασμού αποτελεί η διεξαγωγή της πιλοτικής μελέτης πριν την 
εκτέλεση μιας έρευνας. Για τη συλλογή, επομένως, των απαραίτητων δεδομένων για τη 
πραγματοποίηση του ελέγχου της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας του 
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ερωτηματολογίου τον Απρίλιο έλαβε χώρα η πιλοτική μελέτη της έρευνας σε 20 μαθητές 
και μαθήτριες με ΕΜΔ. Τα αποτελέσματα της πιλοτικής έρευνας οδήγησαν στην 
αναθεώρηση του προσχεδίου και την οριστικοποίηση του τελικού ερωτηματολογίου 
παρέχοντας έτσι τα εχέγγυα για τη συνέχιση και διεξαγωγή της κύριας έρευνας. 
 
2.4. Διαδικασία  
 
Η χορήγηση των ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε την περίοδο Μάιος-
Ιούνιος 2018. Ο χώρος διεξαγωγής της έρευνας ήταν το αντίστοιχο Δημοτικό Σχολείο στο 
οποίο φοιτούσαν οι μαθητές και ειδικότερα το τμήμα ένταξης του σχολείου, όπου 
έκαναν μάθημα και ήταν το πλέον οικείο μέρος για τα παιδιά και την υλοποίηση της 
έρευνας. Ο χρόνος συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου ποίκιλε ανάλογα με τον μαθητή, 
ωστόσο σε καμία περίπτωση δεν υπερέβη τα 40 λεπτά. 
Ειδικότερα, πραγματοποιήθηκε ατομική χορήγηση των ερωτηματολογίων από τον 
ερευνητή με την παρουσία του δασκάλου της ένταξης, ενώ σε ορισμένα παιδιά του 
δείγματος η χορήγηση των ερωτηματολογίων έγινε από τον ίδιο τον δάσκαλο της 
ένταξης με τις απαραίτητες οδηγίες και συστάσεις του ερευνητή. Αρχικά προηγήθηκε μία 
διαδικασία εξοικείωσης με τον μαθητή, με στόχο να νιώσει οικεία και να εμπιστευτεί τον 
ερευνητή. Η παρουσία του δασκάλου της ένταξης στην τάξη είχε στόχο να ενισχύσει το 
αίσθημα ασφάλειας του μαθητή και να πάψει τις ανησυχίες του. Ακολουθούσε η 
ενημέρωση του μαθητή για το σκοπό της όλης διαδικασίας και επιμέρους οδηγίες για 
τον τρόπο συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων, ενώ δίνονταν ιδιαίτερη έμφαση στην 
ειλικρινή και από καρδιάς απάντηση των ερωτήσεων. Στο σημείο αυτό δίνονταν και 
ορισμένα παραδείγματα στον μαθητή, ώστε να ελεγχθεί εάν έχει κατανόηση τον τρόπο 
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που θα συμπληρώσει το ερωτηματολόγιο και εάν έχει τυχόν έχει δυσκολίες στην 
κατανόηση των ερωτήσεων. Η ανάγνωση των ερωτημάτων γινόταν από τον ερευνητή ή 
τον εκπαιδευτικό και κατόπιν το παιδί σημείωνε την απάντηση του. Η συγκεκριμένη 
ενέργεια επιλέχθηκε, διότι πολλά από τα παιδιά με Ε.Μ.Δ έχουν προβλήματα 
αναγνωστικής ευχέρειας, γεγονός που πιθανόν να τα αποθάρρυνε στη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου ή να εμπόδιζε την ‘’ορθή’’ συμπλήρωση του. Στις περιπτώσεις που ο 
μαθητής δεν κατανοούσε πλήρως την ερώτηση ή έκανε κάποια διευκρινιστική ερώτηση, 
δίνονταν επιπλέον επεξηγηματικές πληροφορίες χωρίς όμως να κατευθύνουν την 
απάντηση του μαθητή. Ακόμη, κατά τη συμπλήρωση του ερωτημάτων ο ερευνητής έκανε 
επιπλέον ερωτήσεις στον μαθητή, ώστε να επιβεβαιωθεί ότι αυτός απαντά συνετά 
δίνοντας μία επιπρόσθετη εγκυρότητα στην απάντηση του μαθητή. 
 
2.5. Ανάλυση Δεδομένων 
 
Για τους σκοπούς της στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων 
χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό SPSS (Statistical Package for Social Sciences, Στατιστικό 
Πακέτο Εφαρμογών για τις Κοινωνικές Επιστήμες). 
Αρχικά, για την διερεύνηση του θέματος δημιουργήθηκαν 5 νέες μεταβλητές 
(Score), οι οποίες αποτελούν αξιόπιστους αντιπροσώπους των 5 διαστάσεων του 
ερωτηματολογίου και υπολογίστηκε η αξιοπιστία Croanbach’s Alpha για κάθε ένα 
παράγοντα του ερωτηματολογίου. 
Για την περιγραφική στατιστική των αποτελεσμάτων υπολογίστηκαν οι μέσοι όροι 
και οι τυπικές αποκλίσεις όλων των μεταβλητών και επιπλέον δημιουργήθηκαν πίνακες 
απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων για την πληρέστερη κατανόηση των δεδομένων. 
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Ακόμη, προκειμένου να ελεγχθεί αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα 
στο φύλο και την  τάξη με τις τρεις μεταβλητές, χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος chi square 
(x2), καθώς οι εν λόγω μεταβλητές ήταν ποιοτικές. Επιπλέον, για την συσχέτιση των 
μεταβλητών της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας και του μαθηματικού άγχους 
(ποσοτικές μεταβλητές), έγινε έλεγχος κανονικότητας για να επισημανθεί η κατανομή 
των μεταβλητών. Ο έλεγχος κανονικότητας έδειξε ότι οι μεταβλητές δεν ακολουθούν 
κανονική κατανομή, έτσι πραγματοποιήθηκε μη παραμετρικός έλεγχος Spearman για την 
ανάδειξη της συσχέτισης τους. Τέλος, για τις συσχετίσεις των μεταβλητών άγχους και 
αυτό-αποτελεσματικότητας με τις στρατηγικές μάθησης χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος chi 
square (χ2), προκειμένου να ελεγχθεί η κατανομή της ποιοτικής μεταβλητής των 
στρατηγικών στις δυο ομαδοποιημένες ποιοτικές μεταβλητές του άγχους και της αυτό-
αποτελεσματικότητας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
Στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα, που προέκυψαν από 
την ανάλυση των δεδομένων της ερευνητικής διαδικασίας. Τα αποτελέσματα 
παρουσιάζονται ανά μεταβλητή και στη συνέχεια ακολουθούν οι μεταξύ τους 
συσχετίσεις. Για κάθε μεταβλητή αρχικά αναφέρονται οι πληροφορίες περιγραφικής 
στατιστικής και στη συνέχεια ακολουθούν οι έλεγχοι σημαντικότητας ως προς το φύλο 
και την τάξη. Στις συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών, πρώτα παρουσιάζεται η 
συσχέτιση της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας με το ΜΑ, έπειτα οι συσχετίσεις 
των δύο αυτών παραγόντων με τις στρατηγικές μάθησης και τέλος η σύγκριση των 
προτιμητέων στρατηγικών μάθησης στις δύο ακραίες ομάδες του δείγματος (υψηλή 
αυτό-αποτελεσματικότητα-χαμηλό άγχος και χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα-υψηλό 
άγχος).  
3.1. Μαθηματική Αυτό-αποτελεσματικότητα 
 
Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται πληροφορίες περιγραφικής στατιστικής 
(μέσος όρος, τυπική απόκλιση) για τις απαντήσεις των μαθητών και μαθητριών ως προς 
την αυτό-αποτελεσματικότα τους στα μαθηματικά. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των 
μαθητών και των μαθητριών με ΕΜΔ είναι 2,5452, πρόκειται, δηλαδή, για μέτριο βαθμό 
αυτό-αποτελεσματικότητας, ενώ η τυπική απόκλιση είναι 0.66110. 
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Πίνακας 6  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των Score Αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών με ΕΜΔ 
 
 
 
Για την πληρέστερη κατανόηση των παραπάνω δεδομένων, ακολουθούν οι 
παρακάτω πίνακες συχνοτήτων (Πίνακα 3 και Εικόνα 3), όπου παρουσιάζονται οι 
πληροφορίες για τις απαντήσεις των μαθητών και των μαθητριών στην κλίμακα της 
αυτό-αποτελεσματικότητας. Όπως φαίνεται, οι περισσότεροι μαθητές και οι μαθήτριες 
με ΕΜΔ (ν=49), με ποσοστό 40.8% εμφάνισαν μέτριο βαθμό αυτό-αποτελεσματικότητας, 
ενώ ακολουθούν με ποσοστό 30.8% (ν=37), oι μαθητές και οι μαθήτριες που σημείωσαν 
υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα. Τέλος, λιγότεροι είναι οι μαθητές και οι μαθήτριες, οι 
οποίοι εμφάνισαν χαμηλή βαθμολογία αυτό-αποτελεσματικότητας καταλαμβάνοντας 
ποσοστό της τάξης του 28.3% (ν=34). 
Πίνακας 7  
Πίνακας συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων των Score Aυτο-αποτελεσματικότητας των μαθητών με 
ΕΜΔ 
 
Συ
χν
ό
τη
τα
 
Σχ
ετ
ικ
ή
 
σ
υ
χν
ό
τη
τα
 
(%
) 
 
Χαμηλή 
αυτοαποτελεσματικότητα 
34 28.3 
Μέτρια 
Αυτοαποτελεσματικότητα 
49 40.8 
Υψηλή 
Αυτοαποτελεσματικότητα 
37 30.8 
Σύνολο 120 100.0 
 
 
 
M N SD 
2,5452 120   ,66110 
93 
 
Σχήμα 3. Ραβδόγραμμα σχετικών συχνοτήτων των Score Αυτό-
αποτελεσματικότητας 
 
 
 
  
  
 
 
  
 
  
 
 
Στη συνέχεια, προκειμένου να διερευνηθεί πως συσχετίζονται τα δημογραφικά 
στοιχεία με τη μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα των μαθητών με ΕΜΔ έγινε χρήση 
επαγωγικών μεθόδων. Το στατιστικό τεστ που εφαρμόστηκε για την ανάδειξη πιθανών 
συσχετίσεων είναι το x2. To συγκεκριμένο τεστ, ελέγχει αν τα δείγματα προέρχονται από 
το ίδιο πληθυσμό ή όχι. 
Πιο συγκεκριμένα, στον Πίνακα 4 φαίνεται η συσχέτιση μεταξύ του φύλου και των 
επιπέδων μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών με ΕΜΔ. Όπως 
βλέπουμε, τα ποσοστά που σημείωσαν τα αγόρια αντιστοιχούν σε 40.8% μέτρια αυτό-
αποτελεσματικότητα, 32.4% υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα και 26.8% χαμηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα. Αντίστοιχα και στα κορίτσια, τα ποσοστά αυτά αντικατοπτρίζονται 
σε 40.8% μέτρια αυτό-αποτελεσματικότητα, 30.6% χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα 
και τέλος 28.6% υψηλή αυτό-αποτελεσματικότητα. Παρατηρούμε, λοιπόν, πως η 
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διαφορά μεταξύ των επιπέδων αυτό-αποτελεσματικότητας στα δύο φύλα δεν διαφέρει 
σημαντικά, γεγονός που υποδεικνύεται και από τον συντελεστή συσχέτισης Pearson chi-
square (0.865 > 0.05). 
Πίνακας 8  
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση της αυτό-
αποτελεσματικότητας με το φύλο 
  
 
Συνεχίζοντας στον Πίνακα 5 βλέπουμε τα αποτελέσματα της συσχέτισης μεταξύ 
της τάξης των μαθητών και της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητάς τους. 
Αναλυτικότερα, όσον αφορά τους μαθητές της Ε΄ τάξης Δημοτικού, το 44.9% σημείωσε 
μέτρια αυτό-αποτελεσματικότητα, ενώ ισόποσα ποσοστά καταλαμβάνουν όσοι 
κυμαίνονται σε υψηλή ή χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα, από 27.5% η κάθε 
κατηγορία. Ομοίως και για τους μαθητές της ΣΤ΄ Δημοτικού, ισόποσα ποσοστά κατέχουν 
όσοι καταβάλλονται από μέτρια ή υψηλά επίπεδα αυτό-αποτελεσματικότητας, από 
35.3% αντίστοιχα, ενώ το υπόλοιπο 29.4% καλύπτουν οι μαθητές της ΣΤ΄ τάξης με 
χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα. Όπως φαίνεται, τα ποσοστά των μαθητών στις δύο 
τάξεις κυμαίνονται σχεδόν στα ίδια επίπεδα (chi-square 0.529 > 0.05), συνεπώς η αρχική 
 
Score Αυτό-αποτελεσματικότητας Groups 
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Μ
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Α
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τα
 
Φύλο 
Α
γό
ρ
ι 
Ν 19 29 23 71 
%  26.8% 40.8% 32.4% 100.0% 
Κ
ο
ρ
ίτ
σ
ι 
Ν 15 20 14 49 
%  30.6% 40.8% 28.6% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 34 49 37 120 
% 28.3% 40.8% 30.8% 100.0% 
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υπόθεση δεν απορρίπτεται και άρα δεν υπάρχει καμία στατιστικά σημαντική εξάρτηση 
των μεταβλητών. 
Πίνακας 5  
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση της αυτό-
αποτελεσματικότητας με την τάξη 
 
 
3.2. Μαθηματικό Άγχος 
 
 Στον πίνακα 6 παρουσιάζονται οι πληροφορίες περιγραφικής στατιστικής (μέσος 
όρος, τυπική απόκλιση) για τις απαντήσεις των μαθητών και μαθητριών με ΕΜΔ ως προς 
το ΜΑ. Ο μέσος όρος των απαντήσεων των μαθητών είναι 2,6261, όπου φαίνεται ότι οι 
μαθητές και μαθήτριες με ΕΜΔ έχουν μέτριο βαθμό μαθηματικού  άγχους, ενώ η τυπική 
απόκλιση των απαντήσεων κυμαίνεται στα 0,6157. 
Πίνακας 6  
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των Score Μαθηματικού Άγχους των μαθητών με ΕΜΔ 
 
 
 
 
 
Score Αυτό-αποτελεσματικότητας Groups 
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Τάξη 
Ε'
 τ
ά
ξη
 
Δ
η
μ
ο
τι
κο
ύ
 Ν 19 31 19 69 
%  27.5% 44.9% 27.5% 100.0% 
ΣΤ
' τ
ά
ξη
 
Δ
η
μ
ο
τι
κο
ύ
 Ν 15 18 18 51 
%  29.4% 35.3% 35.3% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 34 49 37 120 
%  28.3% 40.8% 30.8% 100.0% 
M N SD 
2,6261 120 ,61547 
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Ομοίως για πληρέστερη κατανόηση, στον Πίνακα 7 και Γράφημα 4, παρατίθενται 
οι βαθμολογίες του παράγοντα άγχους. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρούμε πως οι μισοί 
και παραπάνω μαθητές και μαθήτριες καταβάλλονται από μέτρια επίπεδα άγχους, με 
50.8%, ακολουθούν με 31.7% όσοι κυμαίνονται σε χαμηλά επίπεδα, ενώ τέλος οι 
μαθητές με υψηλά επίπεδα άγχους αποτελούν το υπόλοιπο 17.5% του δείγματος. 
Πίνακας 7  
Πίνακας συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων των Score Μαθηματικού Άγχους των μαθητών με ΕΜΔ 
 
 
Συ
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ό
τη
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Σχ
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Συ
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ό
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(%
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Υψηλά επίπεδα Άγχους 
21 17.5 
Μέτρια επίπεδα Άγχους 
61 50.8 
Χαμηλά επίπεδα Άγχους 
38 31.7 
Σύνολο 120 100.0 
 
 
Σχήμα 4,  Ραβδόγραμμα σχετικών συχνοτήτων των Score Mαθηματικού Άγχους 
 
Ακολουθούν οι συσχετίσεις των δημογραφικών στοιχείων με τα επίπεδα 
μαθηματικού άγχους των μαθητών με ΕΜΔ. Για τη διερεύνηση, λοιπόν, αυτού του 
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ερευνητικού ερωτήματος, χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό τεστ x2, προκειμένου να 
απαντηθούν αξιόπιστα. 
Ειδικότερα, στον Πίνακα 8, παρατίθεται η συσχέτιση μεταξύ του φύλου και των 
επιπέδων άγχους.  Όπως βλέπουμε, το 54.9% των αγοριών σημείωσαν μέτρια επίπεδα 
άγχους, το 32.4% χαμηλά επίπεδα, ενώ το 12.75 καταλαμβάνουν όσα καταβάλλονται 
από υψηλά επίπεδα άγχους. Ομοίως και στα κορίτσια, το 44.9% κυμαίνεται σε μέτρια 
επίπεδα άγχους, το 30.6% σε χαμηλά επίπεδα, ενώ το 24.5% κατέχουν τα κορίτσια με 
υψηλά επίπεδα άγχους. Όπως και προηγουμένως, η διαφορές μεταξύ των δύο φύλων 
δεν αποτελούν σημαντική διαφοροποίηση, πράγμα που επαληθεύεται και από το chi-
square (0.233 > 0.05). 
Πίνακας 8 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση του 
Μαθηματικού Άγχους με το φύλο 
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Φύλο Α
γό
ρ
ι 
Ν 9 39 23 71 
% 12.7% 54.9% 32.4% 100.0% 
Κ
ο
ρ
ίτ
σ
ι Ν 12 22 15 49 
% 24.5% 44.9% 30.6% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 21 61 38 120 
% 17.5% 50.8% 31.7% 100.0% 
 
 
Στον Πίνακα 9, παρατίθεται η συσχέτιση μεταξύ της τάξης των μαθητών και του 
μαθηματικού άγχους. Ειδικότερα, οι μαθητές της Ε΄ τάξης παρουσίασαν τα εξής επίπεδα 
άγχους: Το 44.9%-Μέτρια επίπεδα, το 34.8%-Χαμηλά επίπεδα, ενώ το 20.3%-Υψηλά 
επίπεδα μαθηματικού άγχους. Στους μαθητές της ΣΤ΄ τάξης το μεγαλύτερο ποσοστό 
αποτελούν και πάλι τα άτομα με μέτρια επίπεδα άγχους, ακολουθούν όσοι 
98 
 
διακατέχονται από χαμηλά επίπεδα, έναντι 27.5%, ενώ όσοι σημείωσαν υψηλά επίπεδα 
καλύπτουν ποσοστό της τάξης του 13.7%. Παρατηρούμε όπως και προηγουμένως ότι τα 
ποσοστά των μαθητών στις δύο τάξεις δεν διαφέρουν σημαντικά ως προς τα επίπεδα 
άγχους, γεγονός που προκύπτει και από το chi-square 0.311 > 0.05. 
Πίνακας 9 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση του 
Μαθηματικού Άγχους με την τάξη 
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Ε' τάξη Δημοτικού 
Ν 14 31 24 69 
% 20.3% 44.9% 34.8% 100.0% 
ΣΤ' τάξη 
Δημοτικού 
Ν 7 30 14 51 
% 13.7% 58.8% 27.5% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 21 61 38 120 
% 17.5% 50.8% 31.7% 100.0% 
 
 
3.3. Στρατηγικές Μάθησης στα Μαθηματικά 
 
Στον πίνακα 10 δίνεται η περιγραφική στατιστική (μέσος όρος, τυπική απόκλιση) 
για τις στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούν οι μαθητές και μαθήτριες με ΕΜΔ στο 
μάθημα των Μαθηματικών. 
Από την ανάλυση διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές και μαθήτριες χρησιμοποιούν τις 
περισσότερο τις στρατηγικές ελέγχου έχοντας μέσο όρο 2,7567, ακολουθούν οι 
στρατηγικές απομνημόνευσης με 2,5687 και τελευταίες στις προτιμήσεις βρίσκονται οι 
στρατηγικές επεξεργασίας με μέσο όρο 2,440.  
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Πίνακας 10  
Mέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των Score στρατηγικών μάθησης των μαθητών με ΕΜΔ 
 
Score Στρατηγικής 
Απομνημόνευσης 
Score Στρατηγικής 
Ελέγχου 
Score Στρατηγικής 
Επεξεργασίας 
Μ 2,5687 2,7567 2,4400 
N 120 120 120 
SD ,70782 ,66215 ,70941 
 
Στον Πίνακα 11 και το Γράφημα 5 που ακολουθούν, παρατίθενται πιο λεπτομερείς 
πληροφορίες για τις απαντήσεις των μαθητών με ΕΜΔ ως προς τις προτιμήσεις που 
έχουν στις στρατηγικές μάθησης. Ειδικότερα, όπως βλέπουμε το μεγαλύτερο ποσοστό 
συγκέντρωσε η στρατηγική μάθησης ελέγχου, καταλαμβάνοντας το 46.7% επί του 
συνόλου των επιλογών και ακολουθεί η στρατηγική απομνημόνευσης, έναντι 29.2%. Το 
13.3% αφορά την στρατηγική επεξεργασίας, το 5.8% τις στρατηγικές ελέγχου και 
επεξεργασίας, ενώ η μάθηση μέσω ελέγχου και απομνημόνευσης καταλαμβάνει 
ποσοστό μόλις 3.3%. Τέλος, ισόποσα ποσοστά καλύπτουν οι κατηγορίες «Επεξεργασίας 
και Απομνημόνευσης» και «Και τις 3 στρατηγικές», από 0.8% η κάθε μια ξεχωριστά. 
Πίνακας 11  
Πίνακας συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων της προτιμητέας στρατηγικής 
 
Συ
χν
ό
τη
τα
 
Σχ
ετ
ικ
ή
 
σ
υ
χν
ό
τη
τα
 
(%
) 
 
Ελέγχου 56 46.7 
Επεξεργασίας 16 13.3 
Απομνημόνευσης 35 29.2 
Ελέγχου και 
Επεξεργασίας 
7 5.8 
Ελέγχου και 
Απομνημόνευσης 
4 3.3 
Επεξεργασίας και 
Απομνημόνευσης 
1 .8 
Και τις 3 στρατηγικές 
1 .8 
Σύνολο 120 100.0 
100 
 
 
 
Σχήμαα 5. Ραβδόγραμμα σχετικών συχνοτήτων της προτιμητέας στρατηγικής 
 
Στον επόμενο Πίνακα 16, παρουσιάζεται η συσχέτιση μεταξύ του φύλου και της 
προτιμητέας στρατηγικής. Για την διερεύνηση αυτής της συσχέτισης χρησιμοποιήθηκε το 
στατιστικό τεστ x2, προκειμένου να απαντηθούν αξιόπιστα. Συγκεκριμένα, τα ποσοστά 
που σημείωσαν τα αγόρια στην κάθε στρατηγική αντιστοιχούν ως εξής: 43.7%-Ελέγχου, 
32.4%-Απομνημόνευσης, 12.7%-Επεξεργασίας, 5.6%-Ελέγχου και Επεξεργασίας, 4.2%-
Ελέγχου και Απομνημόνευσης, 1.4%-Και τις 3 στρατηγικές. Στα κορίτσια τα ποσοστά αυτά 
αναλογούν αντίστοιχα ως εξής: 51%-Ελέγχου, 24.5%-Απομνημόνευσης, 14.3% 
Επεξεργασίας, 6.1%-Ελέγχου και Επεξεργασίας, 2%-Ελέγχου και Απομνημόνευσης, 2%-
Επεξεργασίας και Απομνημόνευσης. Για ακόμα μία φορά, φαίνεται πως οι διαφορές 
είναι ανεπαίσθητες μεταξύ των δύο φύλων, κάτι το οποίο προκύπτει και από τον 
συντελεστή chi-square 0.733 > 0.05. 
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Πίνακας 12 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση τη 
προτιμητέας στρατηγικής με το φύλο 
 
Προτιμητέα Στρατηγική 
 
Ελ
έγ
χο
υ
 
Επ
εξ
ερ
γα
σ
ία
ς 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς 
Ελ
έγ
χο
υ
 
Επ
εξ
ερ
γα
σ
ία
ς Ελ
έγ
χο
υ
 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς 
Επ
εξ
ερ
γ.
 
Α
π
ο
μ
νη
μ
 
Κ
α
ι 
τι
ς 
3
 
σ
τρ
α
τη
γι
κέ
ς 
Σύ
νο
λο
 
Φύλο 
Α
γό
ρ
ι 
Ν 31 9 23 4 3 0 1 71 
% 43.7% 12.7% 32.4% 5.6% 4.2% 0.0% 1.4% 100.0% 
Κ
ο
ρ
ίτ
σ
ι 
Ν 25 7 12 3 1 1 0 49 
% 51.0% 14.3% 24.5% 6.1% 2.0% 2.0% 0.0% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 56 16 35 7 4 1 1 120 
% 46.7% 13.3% 29.2% 5.8% 3.3% 0.8% 0.8% 100.0% 
 
 
Στον τελευταίο Πίνακα 13 αυτού του ερευνητικού ερωτήματος, βλέπουμε τη 
συσχέτιση μεταξύ της τάξης των μαθητών με ΕΜΔ και της προτιμητέας στρατηγικής. 
Όπως φαίνεται, αναφορικά με τους μαθητές της Ε΄ τάξης Δημοτικού, η πλειοψηφία σε 
ποσοστό 52.2% έδειξε να προτιμάει την στρατηγική μάθηση ελέγχου, το 23.2% την 
στρατηγική απομνημόνευσης, το 14.5% την στρατηγική επεξεργασίας, το 4.3% τις 
στρατηγικές ελέγχου και επεξεργασίας, το 2.9% τις στρατηγικές ελέγχου και 
απομνημόνευσης, το 1.4% τις στρατηγικές επεξεργασίας και απομνημόνευσης, ενώ τέλος 
το υπόλοιπο 1.4% του δείγματος φάνηκε να επιλέγει τις 3 στρατηγικές. Σχετικά με τους 
μαθητές της ΣΤ΄ τάξης, τα ποσοστά που σημείωσαν στην κάθε στρατηγική αντιστοιχούν 
ως εξής: 39.2%-Ελέγχου, 37.3%-Απομνημόνευσης, 11.8%-Επεξεργασίας, 7.8%-Ελέγχου 
και Επεξεργασίας, 3.9%-Ελέγχου και Απομνημόνευσης. Λόγω του ότι δεν υπάρχει 
αισθητή διαφορά μεταξύ των ποσοστών των δύο τάξεων όσον αφορά τις προτιμητέες 
στρατηγικές, σε συνδυασμό με το γεγονός του ότι ο συντελεστής Pearson chi-square 
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προέκυψε μεγαλύτερος του 0.05 (0.495), συμπεραίνουμε για ακόμα μία φορά ότι δεν 
υπάρχει καμία στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση. 
 
Πίνακας 13 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση της 
προτιμητέας στρατηγικής με την τάξη 
 
Προτιμητέα Στρατηγική 
Σύ
νο
λο
 
Ελ
έγ
χο
υ
 
Επ
εξ
ερ
γα
σ
ί 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς Ελ
έγ
χο
υ
  
Επ
εξ
ρ
γα
σ
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ς 
Ελ
έγ
χο
υ
 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς Επ
εξ
ερ
γα
σ
ία
ς 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς 
Κ
α
ι 
3
 σ
τρ
α
τη
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Τάξη Ε'
 τ
ά
ξη
 Δ
η
μ
ο
τι
κο
ύ
 
Ν 
36 10 16 3 2 1 1 69 
% 
52.2% 14.5% 23.2% 4.3% 2.9% 1.4% 1.4% 100.0% 
ΣΤ
' τ
ά
ξη
 Δ
η
μ
ο
τι
κο
ύ
 
Ν 
20 6 19 4 2 0 0 51 
% 
39.2% 11.8% 37.3% 7.8% 3.9% 0.0% 0.0% 100.0% 
Σύνολο 
Ν 
56 16 35 7 4 1 1 120 
% 
46.7% 13.3% 29.2% 5.8% 3.3% 0.8% 0.8% 100.0% 
 
 
3.4. Συσχετίσεις μεταβλητών 
 
Στον Πίνακα 14 που ακολουθεί, παρουσιάζεται η σχέση της διάστασης της Αυτό-
αποτελεσματικότητας με τη διάσταση του μαθηματικού Άγχους. Για τη συσχέτιση, 
χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης του Spearman, καθώς τα Score που συμμετέχουν δεν 
ακολουθούν την κανονική κατανομή (p-values 0.032 και 0.003 στο Kolmogorov-Smirnov 
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test). Όπως παρατηρούμε, η εμφανιζόμενη συσχέτιση είναι στατιστικά σημαντική σε 
0.01 επίπεδο εμπιστοσύνης, ενώ ως προς την ισχύ είναι της τάξεως του -0.438, γεγονός 
που υποδεικνύει πως όσο μεγαλύτερο είναι το άγχος των μαθητών με ΕΜΔ, τόσο 
χαμηλότερα είναι και τα επίπεδα μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας στο μάθημα. 
Πίνακας 14 
Συσχέτιση Αυτό-αποτελεσματικότητας και Μαθηματικού Άγχους με το δείκτη Spearman 
 
Sc
o
re
 
Α
υ
το
α
π
ο
τε
λε
σ
μ
α
τι
κό
τη
τα
ς 
Sc
o
re
  
Ά
γχ
ο
υ
ς 
Score 
Αυτοαποτελεσματικότητας 
Pearson 
Correlation 
1 -.438** 
Sig. (2-tailed) 
 .000 
N 
120 120 
Score Άγχους 
Pearson 
Correlation 
-.438** 1 
Sig. (2-tailed) 
.000  
N 
120 120 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
Στη συνέχεια, παρουσιάζεται η συσχέτιση της μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας και των στρατηγικών μάθησης. Για την ανάδειξη της 
συγκεκριμένης συσχέτισης πραγματοποιήθηκε έλεγχος chi square και αφορά την 
κατανομή των προτιμητέων στρατηγικών στα διαφορετικά επίπεδα αυτό-
αποτελεσματικότητας. Πέραν των φαινομενικών διαφοροποιήσεων που παρουσιάζονται 
στον παρακάτω πίνακα, ο έλεγχος chi square, υπέδειξε πως δεν υπάρχει ουσιαστική 
εξάρτηση μεταξύ των στρατηγικών και της αυτό-αποτελεσματικότητας, καθώς το p-value 
προέκυψε 0.227. Ειδικότερα, στον πίνακα 21, βλέπουμε πως τα παιδιά με Χαμηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα, κατά 44.1% επιλέγουν τη στρατηγική Ελέγχου, κατά 26.5% τη 
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στρατηγική Απομνημόνευσης και κατά 14.7% την στρατηγική Επεξεργασίας (υπάρχει και 
ένα 11.7%, που επιλέγει συνδυασμούς), τα παιδιά με Μέτρια αυτό-αποτελεσματικότητα 
επιλέγουν τις ίδιες στρατηγικές με ποσοστά 40.8%, 28.6% και 22.4% αντίστοιχα (το 
υπόλοιπο 8.2% επέλεξε συνδυασμούς), ενώ τα παιδιά με Υψηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα, εμφανίζουν σχετικά ποσοστά 56.8%, 32.4% και 0% αντίστοιχα (το 
υπόλοιπο 10.8%, επέλεξε συνδυασμούς).  
Πίνακας 15 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες συχνότητες και τα ποσοστά από τη συσχέτιση της αυτό-
αποτελεμσατικότητας με την προτιμητέα στρατηγική 
 
 
Score Αυτό-αποτελεσματικότητας Groups 
Σύ
νο
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α
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η
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Α
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α
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μ
α
τι
κό
τη
τα
 
Π
ρ
ο
τι
μ
η
τέ
α
 Σ
τρ
α
τη
γι
κή
 
Ελ
έγ
χο
υ
 Ν 
15 20 21 56 
% 
44.1% 40.8% 56.8% 46.7% 
Επ
εξ
ερ
γα
σ
ία
ς Ν 
5 11 0 16 
% 
14.7% 22.4% 0.0% 13.3% 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
ν
ευ
σ
η
ς 
Ν 
9 14 12 35 
% 
26.5% 28.6% 32.4% 29.2% 
Ελ
έγ
χο
υ
 κ
α
ι 
Επ
εξ
ερ
γα
σ
ία
ς 
Ν 
2 2 3 7 
% 
5.9% 4.1% 8.1% 5.8% 
Ελ
έγ
χο
υ
 κ
α
ι 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
νε
υ
σ
η
ς 
Ν 
1 2 1 4 
% 
2.9% 4.1% 2.7% 3.3% 
Επ
εξ
ερ
γ
α
σ
ί
α
ς 
κα
ι 
Α
π
ο
μ
νη
μ
ό
ν
ευ
σ
η
ς Ν 
1 0 0 1 
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Score Αυτό-αποτελεσματικότητας Groups 
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η
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Α
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το
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π
ο
τε
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σ
μ
α
τι
κό
τη
τα
 
% 
2.9% 0.0% 0.0% 0.8% 
Κ
α
ι 
τι
ς 
3
 
σ
τρ
α
τη
γι
κ
ές
 
Ν 
1 0 0 1 
% 
2.9% 0.0% 0.0% 0.8% 
Σύνολο 
Ν 
34 49 37 120 
% 
100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 
 
Ακολουθεί η διερεύνηση της ύπαρξης ή όχι συσχέτισης ανάμεσα στο  μαθηματικό 
άγχος και στις στρατηγικές μάθησης. Για την υλοποίηση αυτής της ανάλυσης 
πραγματοποιήθηκε έλεγχος chi square, ο οποίος αφορά την κατανομή των προτιμητέων 
στρατηγικών στα διαφορετικά επίπεδα μαθηματικού άγχους. Συγκεκριμένα, στον Πίνακα 
16, βλέπουμε τα αντίστοιχα ποσοστά, αυτή τη φορά όμως μεταξύ των διαφορετικών 
επιπέδων άγχους. Τα άτομα με Μέτρια, ή Χαμηλά επίπεδα άγχους, φαίνεται να 
προτιμούν τη στρατηγική Ελέγχου με ποσοστά 52.5% και 50% αντίστοιχα, έπειτα την 
Απομνημόνευση, με ποσοστά 26.2% και 36.8% αντίστοιχα και τέλος την Επεξεργασία, με 
13.1% και 2.6% αντίστοιχα. Από την άλλη, τα παιδιά με Υψηλά επίπεδα άγχους, έχουν ως 
πρώτη επιλογή την Επεξεργασία με 33.3% και ακολουθούν ισάξια η στρατηγική Ελέγχου 
και Απομνημόνευσης, με ποσοστό 23.8%. Υπάρχουν φυσικά και επιλογές που αφορούν 
συνδυασμούς των παραπάνω τεχνικών, αλλά δεν αξίζει να αναφερθούν ξεχωριστά, λόγω 
των πολύ μικρών συχνοτήτων εμφάνισης. Οι παραπάνω διαφορές, όπως ήδη μπορούμε 
να διαπιστώσουμε και από την περιγραφή τους, αναδείχθηκαν όντως στατιστικά 
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σημαντικές σε 95% επίπεδο σημαντικότητας, καθώς ο έλεγχος chi square απέδωσε τιμή 
0.014. 
Πίνακας 16 
Πίνακας διπλής εισόδου με τις παρατηρούμενες τιμές και τα ποσοστά από τη συσχέτιση του Μαθηματικού 
άγχους με την προτιμητέα στρατηγική 
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 Ν 5 32 19 56 
% 23.8% 52.5% 50.0% 46.7% 
Επ
εξ
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γα
σ
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ς 
Ν 7 8 1 16 
% 33.3% 13.1% 2.6% 13.3% 
Α
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μ
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ς 
Ν 5 16 14 35 
% 23.8% 26.2% 36.8% 29.2% 
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Ν 1 2 4 7 
% 4.8% 3.3% 10.5% 5.8% 
Ελ
έγ
χο
υ
 κ
α
ι 
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ς 
Ν 2 2 0 4 
% 9.5% 3.3% 0.0% 3.3% 
Επ
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κα
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ς 
Ν 1 0 0 1 
% 4.8% 0.0% 0.0% 0.8% 
Κ
α
ι 
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ς 
3
 
σ
τρ
α
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ς Ν 0 1 0 1 
% 0.0% 1.6% 0.0% 0.8% 
Σύνολο 
Ν 21 61 38 120 
% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
4.1. Συζήτηση 
 
Η παρούσα εργασία αποσκοπούσε στη διερεύνηση του μαθηματικού άγχους, της 
μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας και των στρατηγικών μάθησης σε παιδιά 
δημοτικού Ε’ και Στ’ τάξης με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ), καθώς και στη 
μελέτη της σχέσης των παραγόντων αυτών μεταξύ τους. Τα επιζητούμενα στοιχεία 
προέκυψαν μέσω της χορήγησης ερωτηματολογίων, τα οποία περιλάμβαναν τρεις 
υποκλίμακες, μία για κάθε στοιχείο. Μέσα από την στατιστική ανάλυση των 
αποτελεσμάτων, καθώς και του θεωρητικού πλαισίου της έρευνας επιχειρήθηκε η 
κριτική προσέγγιση των ευρημάτων και η απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων, τα 
οποία περιγράφονται παρακάτω. 
Αναλυτικότερα, το πρώτο εύρημα της παρούσας έρευνας αφορά την μαθηματική 
αυτό-αποτελεσματικότητα των μαθητών με ΕΜΔ. Τα αποτελέσματα της στατιστικής 
ανάλυσης δείχνουν ότι η πλειοψηφία των μαθητών παρουσιάζουν μέτρια (40,8%) ή 
υψηλή (30,8%) μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα. Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε 
ασυμφωνία με εκείνα της διεθνούς βιβλιογραφίας. Πιο αναλυτικά, παρατηρείται πλήθος 
ερευνών στις οποίες οι μαθητές δημοτικής εκπαίδευσης με ΕΜΔ εμφανίζουν μη θετικές 
πεποιθήσεις για τη μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα. Αυτό που καταγράφεται στη 
βιβλιογραφία είναι ότι οι μαθητές με ΕΜΔ εμφανίζουν χαμηλότερα επίπεδα 
εμπιστοσύνης προς τον εαυτό τους και τις ικανότητες στους στα μαθητικά σε σύγκριση 
με τους μαθητές ίδιας τάξης που δεν παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες (Klassen, 
2010∙ Reed, Kennett, Lewis & Lund-Lucas, 2011). Μία ερμηνεία σε αυτό το εύρημα θα 
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μπορούσε να είναι, μεταξύ άλλων (περιβάλλον, στρατηγικές μάθησης), και ο ρόλος που 
παίζει η ηλικία στη μαθηματική αυτο-αποτελεσματικότητα. Σύμφωνα με τους Lau, 
Kitsantas, Miller και Rodgers (2018) στη δημοτική εκπαίδευση παρατηρούνται διαφορές 
μεταξύ των πρώτων και των τελευταίων τάξεων στους μαθητές. Πιο συγκεκριμένα, οι 
μαθητές στη Γ’ και Δ’ δημοτικού παρουσιάζουν χαμηλότερη αυτό-αποτελεσματικότητα 
σε σύγκριση με τους μαθητές της Ε’ δημοτικού. Αυτό συμβαίνει καθώς με την πάροδο 
του χρόνου και την εμπλοκή των μαθητών στις εκπαιδευτικές διαδικασίες λαμβάνουν 
μεγαλύτερη ευθύνη σε σχέση με τη μαθησιακή τους διαδικασία. Αυτό έχει σαν 
αποτέλεσμα την επικράτηση περισσότερο θετικών πεποιθήσεων για τον εαυτό και την 
αποτελεσματικότητα τους. 
Η ερμηνεία αυτή σχετίζεται και με το εύρημα της παρούσας εργασίας αναφορικά 
με την απουσία διαφορών μεταξύ των σχολικών τάξεων στην αυτο-αποτελεσματικότητα. 
Το εύρημα αυτό βρίσκεται τόσο σε συμφωνία όσο και ασυμφωνία με εκείνα της 
διεθνούς βιβλιογραφίας. Πιο αναλυτικά, η ύπαρξη διαφορών μεταξύ των σχολικών 
τάξεων είναι ένα φαινόμενο το οποίο παρατηρείται από τους ερευνητές οι οποίοι 
μελετούν μαθητές που έχουν μεγάλη ηλικιακή διαφορά, για παράδειγμα μαθητές 
δημοτικού και μαθητές γυμνασίου. Στη μελέτη μαθητών που δεν έχουν μεγάλες 
ηλικιακές διαφορές, όπως συμβαίνει και στην παρούσα έρευνα, δεν αναδεικνύονται 
σημαντικές διαφορές. Η απουσία των διαφορών μπορεί να αποδοθεί στις μικρές 
διαφορές που υπάρχουν μεταξύ των τάξεων στις απαιτήσεις του μαθηματικού 
μαθήματος. Πιο αναλυτικά, δεν υπάρχουν μεγάλες διαφορές μεταξύ της δυσκολίας των 
μαθηματικών έργων όπως αυτές παρουσιάζονται μεταξύ του δημοτικού και του 
γυμνασίου. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές των τελευταίων τάξεων του δημοτικού 
αντιλαμβάνονται στον ίδιο βαθμό την ικανότητα τους στο μάθημα ενώ ο βαθμός αυτός 
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αλλάζει όταν εντάσσονται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση όπου οι απαιτήσεις 
μεγεθύνονται (Street, Malmberg & Stylianides, 2017). 
Στην παρούσα έρευνα ο βαθμός της μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας 
εξετάστηκε και σε σχέση με τις επιδράσεις που δέχεται από το φύλο των παιδιών. Τα 
αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης έδειξαν ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές 
μεταξύ των δύο φύλων. Αυτό σημαίνει ότι το επίπεδο της αυτό-αποτελεσματικότητας 
δεν είναι διαφορετικό στα αγόρια και στα κορίτσια με ΕΜΔ. Το εύρημα αυτό βρίσκεται 
σε συμφωνία με άλλες έρευνες, όπως είναι η έρευνα των Jungert και Andersson (2011). 
Στην έρευνα αυτή συμμετείχαν μαθητές με και χωρίς ΕΜΔ που φοιτούσαν στην Ε’ τάξη 
δημοτικών σχολείων της Σουηδίας. Στη συγκεκριμένη έρευνα όπως και στην παρούσα 
έρευνα δεν αναφέρθηκαν διαφυλικές διαφορές στην αυτο-αποτελεσματικότητα των 
συμμετεχόντων.  Ωστόσο, υπάρχουν ευρήματα τα οποία επισημαίνουν την ύπαρξη 
διαφορών μεταξύ των δύο φύλων στις πεποιθήσεις τους για την ικανότητα τους στα 
μαθηματικά. Οι διαφορές αυτές παρατηρούνται συνήθως σε μαθητές της 
μεσαίας/δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Pajares, 2005). Επομένως, η ηλικία των μαθητών 
της παρούσας έρευνας είναι πιθανό να συμβάλει στην αδυναμία εύρεσης διαφορών 
μεταξύ των αγοριών και των κοριτσιών. 
Ένα ακόμα εύρημα της παρούσας έρευνας αφορά την το επίπεδο του 
μαθηματικού άγχους των μαθητών με ΕΜΔ. Στα αποτελέσματα της έρευνας 
καταγράφεται ότι η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (50,8%) παρουσιάζουν μέτριο 
μαθηματικό άγχος. Στο ίδιο πλαίσιο δεν παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές 
μεταξύ των δύο φύλων. Τα αποτελέσματα αυτά βρίσκονται σε αντίθεση αλλά και σε 
συμφωνία με εκείνα άλλων ερευνών (Kiss & Vukovic, 2017∙ ΜcQuarrie, Siegel, Perry & 
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Weinberd, 2014). Για παράδειγμα, στην πρόσφατη έρευνα των Devine, Hill, Carey και 
Szűcs (2018) επιβεβαιώνεται η ύπαρξη άγχους, άλλοτε μέτριου άλλοτε υψηλού 
επιπέδου, το οποίο ρυθμίζει και το ποσοστό της μαθηματικής αυτο-
αποτελεσματικότητας. Στην ίδια έρευνα φαίνεται ότι τα κορίτσια με ΕΜΔ παρουσιάζουν 
περισσότερο μαθηματικό άγχος σε σχέση με τα αγόρια. Ωστόσο, η έρευνα αυτή διεξήχθη 
σε μαθητές της Β’ και της Γ’ τάξης και Στ’ δημοτικών σχολείων και Α Γυμνασίου. Αυτό 
σημαίνει ότι η διαφορά στα δύο φύλα είναι πιθανό να οφείλεται στην ηλικία των 
συμμετεχόντων αλλά και στο εκπαιδευτικό επίπεδο στο οποίο φοιτούν. Μία ακόμα 
έρευνα στην οποία φαίνονται οι διαφορές στα δύο φύλα στο μαθηματικό άγχος των 
μαθητών δημοτικής εκπαίδευσης είναι εκείνη του Yuksel-Sahin (2008) , η οποία διεξήχθη 
σε δείγμα του τουρκικού μαθητικού πληθυσμού. Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές της 
Δ’ και της Ε’ τάξης. Στα αποτελέσματα της έρευνας διατυπώνεται ότι τα κορίτσια 
παρουσιάζουν υψηλότερο άγχος από τα αγόρια. Ωστόσο, στην έρευνα αυτή το άγχος 
μετρήθηκε με τη χρήση του εργαλείου The Mathematics Anxiety Scale for Elementary 
School Students. Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε το εργαλείο Mathematics Self-
Efficacy and Anxiety Quastionnaire. Η χρήση διαφορετικών εργαλείων μπορεί να 
ευθύνεται για την εμφάνιση διαφορών στα αποτελέσματα. 
Στο ίδιο πλαίσιο της μελέτης του μαθηματικού άγχους εξετάστηκε η συσχέτιση 
αυτού με τη σχολική τάξη που φοιτούν οι μαθητές. Τα αποτελέσματα της παρούσας 
έρευνας δείχνουν ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο 
τάξεων. Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε αντίθεση με εκείνα της διεθνούς βιβλιογραφίας. 
Το μαθηματικό άγχος φαίνεται ότι αυξάνεται όσο αυξάνεται και η ηλικία των μαθητών. 
Ωστόσο, οι διαφορές αυτές είναι περισσότερο έντονες μεταξύ των παιδιών σχολικής και 
εφηβικής ηλικίας. Για παράδειγμα, στην έρευνα του Erdem (2017) καταγράφεται ότι 
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στην 5η τάξη παρουσιάζεται το χαμηλότερο επίπεδο μαθηματικού άγχους ενώ στην 10η 
τάξη το υψηλότερο επίπεδο. Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν μόνο μαθητές της 5ης 
και της 6ης τάξης. Επομένως, είναι πιθανό οι διαφορές στις τάξεις να είναι μεν υπαρκτές 
αλλά όχι σημαντικές εξαιτίας της ηλικίας αλλά και των διαφορετικών εργαλείων 
μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν. Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε το 
Mathematics Self-Efficacy and Anxiety Quastionnaire ενώ στην έρευνα του Erdem (2017) 
το Math  Anxiety  Scale. 
Το επόμενο εύρημα της παρούσας έρευνας σχετίζεται με τις στρατηγικές 
μάθησης που προτιμούν οι μαθητές με ΕΜΔ στα μαθηματικά. Η πλειοψηφία των 
μαθητών φαίνεται να προτιμά στρατηγικές ελέγχου (46,7%), ενώ έπονται οι στρατηγικές 
απομνημόνευσης (29,2%) και τέλος, οι στρατηγικές επεξεργασίας (13,3%). Για ακόμη μία 
φορά, φαίνεται ότι δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στα αγόρια και τα 
κορίτσια, όπως ανάμεσα και στις δύο τάξεις. Το εύρημα αυτό έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, 
καθώς η μέχρι τώρα ερευνητική δραστηριότητα δεν έχει καταφέρει να οδηγηθεί σε 
σαφή συμπεράσματα σε σχέση με τις στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούν οι 
μαθητές στα μαθηματικά και ειδικά οι μαθητές με ΕΜΔ (Kraai, 2011∙ Montague & 
Applegate, 1993). Πιο αναλυτικά, αυτό που καταγράφεται είναι ότι οι μαθητές είναι 
αναγκαίο να χρησιμοποιούν τη στρατηγική της απομνημόνευσης η οποία βοηθά στην 
επίλυση μαθηματικών προβλημάτων. Η χρήση της στρατηγικής αυτής χρειάζεται να 
ενισχύεται από τους εκπαιδευτικούς δίνοντας τις κατάλληλες οδηγίες στους μαθητές με 
ΕΔΜ. Η στρατηγική της απομνημόνευσης είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τις στρατηγικές 
αυτορρύθμισης (Montague, 2008). 
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Επιπρόσθετα, ερευνητικά δεδομένα καταλήγουν ότι στρατηγικές αυτό-ρύθμισης 
είναι αποτελεσματικές (Kroesbergen & VanLuit, 2003), ενώ ο συνδυασμός τους με τις 
μεταγνωστικές στρατηγικές ασκεί καταλυτικό ρόλο στην επίδοση των μαθητών στα 
μαθηματικά (Krawec, Huang, Montague, Kressler, & deAlba, 2013∙ Montague, 2007). 
Πράγματι, πρόσφατη έρευνα αναφέρει ότι οι στρατηγικές αυτορρύθμισης είναι πιο 
αποτελεσματικές σε μαθητές με ΕΜΔ, οι οποίες μάλιστα αν ενισχυθούν μπορεί να 
οδηγήσουν σε σημαντική αύξηση της μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας (Cleary, 
Velardi & Schnaidman, 2017). 
Στο πλαίσιο της διερεύνησης των στρατηγικών μάθησης που προτιμούν οι 
μαθητές με ΕΜΔ εξετάστηκαν και οι επιδράσεις που ασκούν σε αυτές το φύλο και η 
σχολική τάξη. Στα αποτελέσματα της έρευνας διατυπώνεται ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών. Η σχολική τάξη και το φύλο δεν 
επηρεάζουν τις προτιμήσεις των παιδιών. Το εύρημα που αφορά το φύλο βρίσκεται σε 
ασυμφωνία με τα ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας, όπου αναφέρεται ότι τα 
αγόρια προτιμούν περισσότερο τη στρατηγική επεξεργασίας ενώ τα κορίτσια τη 
στρατηγική της απομνημόνευσης. Οι παρατηρήσεις αυτές προκύπτουν από έρευνες στις 
οποίες μελετώνται μαθητές πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας και τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης (Mateju & Smith, 2014). Η εστίαση της παρούσας έρευνας στις δύο 
τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου είναι πιθανό να οδηγεί στην απουσία 
διαφορών μεταξύ των δύο φύλων. Οι διαφορές των δύο φύλων κατά την παιδική ηλικία 
είναι μικρές καθώς μεγεθύνονται με την ένταξη τους στην εφηβεία (Skouras, 2013).  
Ακόμα, η αδυναμία εύρεσης σημαντικών διαφορών μεταξύ των σχολικών τάξεων 
είναι πιθανό να οφείλεται στις μικρές ηλικιακές διαφορές που παρουσιάζουν οι μαθητές. 
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Πιο αναλυτικά, οι στρατηγικές μάθησης σχετίζονται με τις γνωστικές λειτουργίες και τη 
νοητική ωρίμανση των παιδιών. Για το λόγο αυτό παρατηρούνται διαφορές μεταξύ των 
μαθητών σχολικής και εφηβικής ηλικίας. Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν μαθητές 
που είχαν μικρή ηλικιακή διαφορά. Αυτό σημαίνει ότι δε διαφέρουν σημαντικά στην 
ανάπτυξη των γνωστικών τους λειτουργιών και άρα τις στρατηγικές μάθησης που 
επιλέγουν (Zhu, 2007). 
Το τέταρτο εύρημα της παρούσας έρευνας που συνάδει με την τέταρτη 
ερευνητική ερώτηση αναφέρεται στη σχέση που υπάρχει μεταξύ της μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας και του μαθηματικού άγχους. Στα αποτελέσματα της έρευνας 
διατυπώνεται ότι υπάρχει αρνητική συσχέτιση καθώς όσο μεγαλώνει ο ένας παράγοντας 
τόσο μειώνεται ο άλλος. Το εύρημα αυτό βρίσκεται σε συμφωνία με εκείνα άλλων 
ερευνών της διεθνούς βιβλιογραφίας. Έρευνες που παρατέθηκαν και στην 
βιβλιογραφική ανασκόπηση, επιβεβαιώνουν αυτό το αποτέλεσμα, ότι πράγματι υπάρχει 
συσχέτιση ανάμεσα στο μαθηματικό άγχος και της αυτο-αποτελεσματικότητα (Lee, 2009∙ 
Lee & Stankov, 2013). Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, πρόκειται για ένα εύρημα, το 
οποίο επιβεβαιώνεται σε πρόσφατη έρευνα. Δηλαδή τα επίπεδα άγχους προβλέπουν, ως 
έναν βαθμό την αυτό-αποτελεσματικότητα (υψηλό άγχος - χαμηλή αυτό-
αποτελεσματικότητα) (Devine, Hill, Carey & Szűcs, 2018). 
Ένα ακόμα εύρημα της παρούσας έρευνας αφορά τη σχέση που υπάρχει μεταξύ 
της αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών με ΕΜΔ και των στρατηγικών μάθησης. 
Στην παρούσα έρευνα αναφέρεται ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική εξάρτηση 
μεταξύ των δύο παραγόντων. Ωστόσο, το συγκεκριμένο εύρημα έρχεται σε αντίθεση με 
έρευνα των Chatzara, Karagiannidis και Stamatis, (2014),  όπου και αναφέρεται ότι η 
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αυτό-αποτελεσματικότητα για αυτορρυθμιζόμενη μάθηση εντοπίζεται σε πολύ 
μικρότερο ποσοστό σε παιδιά με ΕΜΔ, συγκριτικά με παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Αυτό 
σημαίνει ότι  η αίσθηση αυτό-αποτελεσματικότητας και οι πεποιθήσεις που έχουν οι 
μαθητές για τον εαυτό τους δεν αποτελεί μία πάγια κατάσταση αλλά αντίθετα 
επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Αναλυτικότερα, το γεγονός αυτό βασίζεται στο 
προφίλ των παιδιών αυτών, τα οποία πέρα από διάφορα ψυχολογικά ζητήματα που 
καλούνται να αντιμετωπίσουν (π.χ. χαμηλή αυτό-εκτίμηση), έχουν να αντιμετωπίσουν 
και διάφορα γνωστικά ελλείμματα, όπως είναι η διάσπαση προσοχής. Η έρευνα αυτή 
επιβεβαιώνεται και νευροβιολογικά, με δεδομένα να υποστηρίζουν ότι πράγματι 
μαθητές με ΕΜΔ δεν προτιμούν αυτού του είδους τις στρατηγικές, καθώς η λειτουργία 
του εγκεφάλου τους διαφέρει από παιδιά χωρίς ΕΜΔ. Συγκεκριμένα, παιδιά με ΕΜΔ 
παρουσιάζουν μία αυξημένη λειτουργία των οπίσθιων περιοχών του εγκεφάλου, από ότι 
του προμετωπιαίου φλοιού, όπως αναμένεται. Βέβαια, ο βαθμός λειτουργίας ποικίλει 
ανάλογα με την ηλικία και τη δυσκολία του μαθηματικού έργου. Σε κάθε περίπτωση, 
απαιτείται περισσότερη έρευνα, καθώς τα ερευνητικά δεδομένα γύρω από τον τομέα 
των νευροεπιστημών είναι ελλιπή (Ashkenazi κ.α., 2013). 
Ακόμα, στην παρούσα έρευνα καταγράφεται ότι οι μαθητές κάθε επιπέδου αυτο-
αποτελεσματικότητας (χαμηλής-μέτριας-υψηλής) προτιμούν τη στρατηγική ελέγχου. 
Παρότι η χρήση των στρατηγικών μάθησης από τα παιδιά μπορεί να προβλέψει το 
επίπεδο της αυτο-αποτελεσματικότητας, δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδομένα που να 
αναφέρουν ακριβώς για ποιο είδος στρατηγικής μάθησης γίνεται λόγος (Kraai, 2011∙ 
Montague & Applegate, 1993). Όμως, η ερμηνεία για το παραπάνω εύρημα μπορεί να 
έρθει από το ίδιο το περιεχόμενο της στρατηγικής ελέγχου, ότι δηλαδή πρόκειται για 
σχεδιασμό, έλεγχο και ρύθμιση της μάθησης (OECD, 2004a; 2004β), δηλαδή ενέργειες 
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που δεν απαιτούν τις λειτουργίες της μνήμης (λ.χ. στρατηγική απομνημόνευσης) ή την 
βαθύτερη κατανόηση εννοιών (λ.χ. στρατηγική επεξεργασίας) (Montague & Applegate, 
1993∙ Swanson & Sáez, 2003∙ Swanson & Jerman, 2006). Εντούτοις πρόκειται για το πιο 
απλό είδος στρατηγικής που μπορεί να εφαρμοστεί από παιδιά με ΕΜΔ. Επίσης, στη 
βιβλιογραφία υπάρχουν κι άλλα στοιχεία που μπορούν να συμβάλουν στην ερμηνεία του 
παρόντος ευρήματος. Ο βαθμός αυτο-αποτελεσματικότητας συνδέεται με την ικανότητα 
των μαθητών να λαμβάνουν τον έλεγχο της μάθησης τους. Ειδικότερα, όσο μεγαλύτερο 
βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας εμφανίζουν οι μαθητές τόσο μεγαλύτερο έλεγχο 
έχουν στη μάθηση τους. Από τη στιγμή που στην παρούσα έρευνα η πλειοψηφία των 
μαθητών παρουσιάζει μέτρια και υψηλή  αυτο-αποτελεσματικότητα είναι επόμενο να 
προτιμάται από αυτά και η στρατηγική του ελέγχου (Graham, 2007∙ Tanner & Jones, 
2003). 
Επιπλέον, από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας προκύπτει ότι υπάρχουν 
συσχετίσεις μεταξύ του επιπέδου του μαθηματικού άγχους και των στρατηγικών 
μάθησης που προτιμούν οι μαθητές με ΕΜΔ. Πιο αναλυτικά, οι μαθητές με μέτριο ή 
χαμηλό άγχος φαίνεται ότι προτιμούν τη στρατηγική ελέγχου, ενώ οι μαθητές με υψηλό 
άγχος προτιμούν τη στρατηγική της επεξεργασίας. Η ύπαρξη διαφορών μεταξύ των 
διαφορετικών επιπέδων μαθηματικού άγχους είναι ένα φαινόμενο το οποίο 
παρατηρείται και στα ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας. Ωστόσο, τα ευρήματα 
αυτά βρίσκονται σε αντίθεση με εκείνα της παρούσας έρευνας. Για παράδειγμα, οι 
Pekrum et al. (2007) ισχυρίζονται ότι η ύπαρξη θετικών συναισθημάτων για το γνωστικό 
αντικείμενο, στη  συγκεκριμένη περίπτωση τα μαθηματικά, ευνοούν στη χρήση 
περισσότερο αποτελεσματικών στρατηγικών μάθησης, όπως είναι εκείνη της 
επεξεργασίας. Στο πλαίσιο της σχολικής τάξης τα θετικά συναισθήματα για τα μαθητικά 
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συνεισφέρουν στην επιθυμία των μαθητών να επεξεργαστούν στα μαθηματικά στοιχεία 
και να βρουν μία λύση σε αυτά. Από την άλλη μεριά, το μαθηματικό άγχος συντελεί στην 
καταστολή της επιθυμίας και άρα στην προτίμηση στρατηγικών που δεν απαιτούν 
έντονη ενασχόληση, όπως είναι η απομνημόνευση. Ο ισχυρισμός αυτός έρχεται σε 
αντίθεση με τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, όπου τα αρνητικά συναισθήματα 
(υψηλό άγχος) οδηγούν στην προτίμηση της στρατηγικής της επεξεργασίας. Παρόλα 
αυτά στη βιβλιογραφία υπάρχουν ορισμένα ευρήματα τα οποία συμφωνούν με το παρόν 
εύρημα διαφωνώντας με την πλειοψηφία των ερευνών. Στην έρευνα των Radisic, 
Videovic και Baucal (2015) όπως και στην παρούσα έρευνα, το υψηλό άγχος δε σχετίζεται 
με τις στρατηγικές ελέγχου αλλά με τις στρατηγικές επεξεργασίας. Οι ερευνητές 
αποδίδουν το εύρημα αυτό στην επίδραση που έχει το άγχος στην παρακίνηση των 
μαθητών. Πιο συγκεκριμένα, το υψηλό άγχος φαίνεται ότι ωθεί τους μαθητές να 
επεξεργαστούν τα μαθηματικά έργα προκειμένου να τα εκτελέσουν με επιτυχία. Ο 
ισχυρισμός αυτός βοηθά στην κατανόηση των αποτελεσμάτων και της παρούσας 
έρευνας. 
 
4.2.Συμπεράσματα 
 
Λαμβάνοντας υπόψη τα ερευνητικά δεδομένα που αναδύθηκαν από την ανάλυση 
, προέκυψαν ορισμένα συμπεράσματα σχετικά με το επίπεδο μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας και μαθηματικού άγχους, καθώς και σχετικά με τις στρατηγικές 
μάθησης που προτιμούν μαθητές με ΕΜΔ, των τάξεων Ε’ και ΣΤ’. 
Αναλυτικότερα, σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα «Πόσο αποτελεσματικό 
θεωρούν τον εαυτό τους οι μαθητές με ΕΜΔ στα Μαθηματικά;;», οι μαθητές, 
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ανεξαρτήτως φύλου και τάξης, παρουσιάζουν μέτριου βαθμού μαθηματικής αυτο-
αποτελεσματικότητας. Τα συγκεκριμένα ευρήματα δεν επιβεβαιώνονται από την ήδη 
υπάρχουσα βιβλιογραφία, η οποία υπογραμμίζει ότι οι μαθητές με ΕΜΔ παρουσιάζουν 
πιο χαμηλές προσδοκίες και πεποιθήσεις σχετικά με την μαθηματική αυτο-
αποτελεσματικότητά τους σε σύγκριση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Μία 
ερμηνεία σε αυτό μπορεί να είναι ένα σύνολο παραγόντων που επηρεάζουν την 
αντίληψη της αυτο-αποτελεσματικότητας των παιδιών, συμπεριλαμβανομένων του 
περιβάλλοντος, των στρατηγικών μάθησης και της εκπαιδευτικής διαδικασίας (λ.χ. 
παράδοση με ψηφιακές τεχνολογίες, αξιολόγηση). Ακόμη, υποστηρίζεται ότι στη 
διαμόρφωση της αντίληψη της αυτο-αποτελεσματικότητας σημαντικό ρόλο παίζει η 
ηλικία  και η λήψη της μαθησιακής ευθύνης από τους μαθητές. Η ύπαρξη διαφορών 
μεταξύ των σχολικών τάξεων είναι ένα φαινόμενο το οποίο παρατηρείται από τους 
ερευνητές οι οποίοι μελετούν μαθητές που έχουν μεγάλη ηλικιακή διαφορά, για 
παράδειγμα μαθητές δημοτικού και μαθητές γυμνασίου. Στη μελέτη μαθητών που δεν 
έχουν μεγάλες ηλικιακές διαφορές, όπως συμβαίνει και στην παρούσα έρευνα, δεν 
αναδεικνύονται σημαντικές διαφορές. 
Σχετικά με το ερευνητικό ερώτημα «Σε τι βαθμό βιώνουν το μαθηματικό άγχος οι 
μαθητές με ΕΜΔ;», τα επίπεδα μαθηματικού άγχους είναι μετρίου βαθμού, ανεξάρτητα 
από το φύλο και την τάξη. Τα ευρήματα αυτά δεν είναι ιδιαίτερα σύμφωνα με την ήδη 
υπάρχουσα βιβλιογραφία, η οποία διατυπώνει ότι παιδιά με ΕΜΔ εκδηλώνουν 
υψηλότερα επίπεδα άγχους, εξαιτίας της ευαισθησίας τους στο άγχος, καθώς οι 
εμπειρίες τους με τα μαθηματικά χαρακτηρίζονται από πολλά λάθη και ως εκ τούτου 
από αρνητική χροιά. Μάλιστα, το μαθηματικό άγχος μπορεί να ρυθμίσει την αντίληψη 
της μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας.  
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Σε αυτό το σημείο αξίζει να αναφερθεί ότι δεν εντοπίζονται διαφορές ανάμεσα 
στα δύο φύλα και στις σχολικές τάξεις, και στα δύο ερευνητικά ερωτήματα. Τα ευρήματα 
αυτά βρίσκονται σε αντίθεση με εκείνα της βιβλιογραφίας, όπου τα κορίτσια 
παρουσιάζουν υψηλότερο άγχος σε σχέση με τα αγόρια ενώ υπάρχουν και διαφορές στις 
σχολικές τάξεις. Το μαθηματικό άγχος φαίνεται ότι αυξάνεται όσο αυξάνεται και η ηλικία 
των μαθητών. Ωστόσο, οι διαφορές αυτές είναι περισσότερο έντονες μεταξύ των 
παιδιών σχολικής και εφηβικής ηλικίας. Η μικρή ηλικιακή διαφορά μπορεί να 
δικαιολογήσει και την απουσία διαφορών στα δύο φύλα η οποία μεγεθύνεται κατά την 
είσοδο των μαθητών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Αναφορικά με το τρίτο ερώτημα «Ποια είναι οι προτιμήσεις των μαθητών και των 
μαθητριών με ΕΜΔ όσον αφορά τις στρατηγικές μάθησης;», οι μαθητές, ανεξάρτητα από 
το φύλο και την τάξη, προτιμούν στρατηγικές ελέγχου, σε σχέση με τις στρατηγικές 
απομνημόνευσης και τις στρατηγικές επεξεργασίας. Πρόκειται για ευρήματα με 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον, λαμβάνοντας υπόψη ότι δεν υπάρχουν μέχρι σήμερα επαρκή 
ερευνητικά δεδομένα σε σχέση με τις στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούνται στο 
μάθημα των μαθηματικών από τους μαθητές με ΕΜΔ. Δίχως σαφή ευρήματα, κάποιες 
έρευνες αναφέρουν ότι η πλέον αποτελεσματική στρατηγική μάθησης παιδιών, ειδικά με 
ΕΜΔ, είναι η αυτό-ρύθμιση, καθιστώντας αναγκαία την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι με τη σειρά τους επρόκειτο να εκπαιδεύσουν τους μαθητές σε αυτήν τη 
στρατηγική μάθησης. Σε κάθε περίπτωση, πρέπει να λαμβάνονται υπόψη τα γνωστικά 
ελλείμματα που αντιμετωπίζουν αυτά τα παιδιά (π.χ. μνήμη), κατά την εκπαίδευσή τους 
σε στρατηγικές μάθησης. Ακόμα, στην έρευνα δε βρέθηκαν διαφορές μεταξύ των δύο 
φύλων και των δύο τάξεων. Η εστίαση της παρούσας έρευνας στις δύο τελευταίες τάξεις 
του δημοτικού σχολείου είναι πιθανό να οδηγεί στην απουσία διαφορών μεταξύ των δύο 
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φύλων. Οι διαφορές των δύο φύλων κατά την παιδική ηλικία είναι μικρές καθώς 
μεγεθύνονται με την ένταξη τους στην εφηβεία. Επίσης, η αδυναμία εύρεσης 
σημαντικών διαφορών μεταξύ των σχολικών τάξεων είναι πιθανό να οφείλεται στις 
μικρές ηλικιακές διαφορές που παρουσιάζουν οι μαθητές. 
Ως προς το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα «Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ 
μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας και Μαθηματικού άγχους των μαθητών με 
ΕΜΔ;», φαίνεται να υπάρχει συσχέτιση ανάμεσα στη μαθηματική αυτο-
αποτελεσματικότητα και το μαθηματικό άγχος. Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνονται από 
την βιβλιογραφία, αναφέροντας ότι όσο υψηλότερο είναι το άγχος τόσο χαμηλότερη 
είναι η αυτό-αποτελεσματικότητα.  
Αναφορικά με τα ερευνητικά δεδομένα για το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα 
«Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μαθηματικής αυτο-αποτελεσματικότητας και των 
στρατηγικών μάθησης των μαθητών με ΕΜΔ;», οι μαθητές, ανεξάρτητα από το επίπεδο 
αυτο-αποτελεσματικότητας, φαίνεται να προτιμούν τη στρατηγική ελέγχου. Δεν υπάρχει 
κάποια έρευνα που να αναφέρει ακριβώς ποια στρατηγική μάθησης συνδέεται με 
κάποιο συγκεκριμένο βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας. Η ερμηνεία που δίνεται σε 
αυτό το εύρημα είναι ότι η στρατηγική ελέγχου δεν απαιτεί γνωστικές λειτουργίες, στις 
οποίες υστερούν παιδιά με ΕΜΔ. Επίσης, η άλλη ερμηνεία που δίνεται αφορά τη μέτρια 
και την υψηλή αυτο-αποτελεσματικότητα των μαθητών. Οι βαθμοί αυτοί αυτο-
αποτελεσματικότητας συνδέονται με τη χρήση στρατηγικών που σχετίζονται με τον 
έλεγχο των μαθητών. 
Για το έκτο ερευνητικό ερώτημα «Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μαθηματικού άγχους 
και στρατηγικών μάθησης των μαθητών με ΕΜΔ;», οι μαθητές με μέτρια, ή/και χαμηλά 
επίπεδα άγχους προτιμούν τη στρατηγική ελέγχου. Από την άλλη, μαθητές με υψηλά 
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επίπεδα άγχους προτιμούν την στρατηγική της επεξεργασίας. Τα αποτελέσματα αυτά 
οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές που βιώνουν άγχος το οποίο όμως δεν είναι 
υψηλό καταφεύγουν σε στρατηγικές οι οποίες περνούν από τον προσωπικό τους έλεγχο, 
εξασφαλίζοντας με τον τρόπο αυτό την επιτυχία τους. Από την άλλη μεριά, οι μαθητές με 
έντονο άγχος, που δεν είναι σίγουροι για τον εαυτό τους καθώς έχουν χαμηλή αυτο-
αποτελεσματικότητα προσπαθούν να επιτύχουν καταφεύγοντας σε στρατηγικές που δεν 
τους παρέχουν σιγουριά, όπως είναι εκείνες της επεξεργασίας. 
 
4.3. Περιορισμοί 
 
Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας θα πρέπει να προσεγγίζονται υπό το πρίσμα 
ορισμένων σημαντικών περιορισμών. 
Η ερευνητική διαδικασία πραγματοποιήθηκε σε σχολεία της Βόρειας Ελλάδας. Ως 
ερευνήτρια είχε γίνει προσπάθεια να συμμετάσχουν μαθητές από πολύ περισσότερα 
σχολεία από διάφορες περιοχές της Ελλάδας, όμως πολλά αρνήθηκαν. Το δείγμα, 
επομένως, της έρευνας δεν ήταν τυχαίο. Αν και ο αριθμός των παιδιών είναι 
ικανοποιητικός για να εξαχθούν ορθά συμπεράσματα από τη στατιστική ανάλυση, η 
συμμετοχή περισσότερων μαθητών θα είχε πολύ πιο έγκυρα αποτελέσματα. Ακόμη, η 
συμμετοχή περισσότερων μαθητών είναι πιθανό να περιόριζε την αναντιστοιχία 
ανάμεσα στα δύο φύλα και στις δύο τάξεις των συμμετεχόντων. Η άνιση αυτή κατανομή 
του δείγματος, επίσης, τίθεται στους περιορισμούς της έρευνας. 
Μία ακόμη αδυναμία της έρευνας έγκειται στο ερευνητικό εργαλείο. Το εργαλείο 
που χρησιμοποιήθηκε για την διερεύνηση της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας 
και του μαθηματικού άγχους στην πρωτότυπη μορφή του απευθύνεται σε φοιτητές 
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κολεγίου. Ωστόσο, επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί στην έρευνα λόγω αδυναμίας 
πρόσβασης σε κάποιο άλλο εργαλείο που να μετρά τις συγκεκριμένες μεταβλητές. Έτσι, 
αν και έγινε προσαρμογή στη διατύπωση των ερωτήσεων, ώστε να γίνονται όσο το 
δυνατόν καλύτερα κατανοητές από τους μαθητές, και εμφάνισε ιδιαίτερα υψηλή 
αξιοπιστία, συνεχίζει να τίθεται υπό περιορισμό η δυνατότητα απόλυτης αποδοχής των 
αποτελεσμάτων.    
 
4.4. Εκπαιδευτικές Προεκτάσεις 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας αναδείχθηκε ποια είναι η 
κατάσταση των μαθητών με ΕΜΔ ως προς τους τρεις παράγοντες, της μαθηματικής αυτό-
αποτελεσματικότητας, του μαθηματικού άγχους και των προτιμήσεων τους ως προς τις 
στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούν στα Μαθηματικά. Λαμβάνοντας υπόψη την 
επικρατούσα κατάσταση των μαθητών και μελετώντας την επίδραση των μη γνωστικών 
παραγόντων στις στρατηγικές μάθησης γίνεται κατανοητή η σημασία της ενίσχυσης των 
συναισθηματικών και μη παραγόντων στη μαθησιακή διαδικασία.  
Οι μαθητές με ΕΜΔ αποτελώντας μία ιδιαίτερη ομάδα μαθητών με ειδικές  
δυσκολίες και ανεπάρκειες πολύ συχνά έρχονται αντιμέτωποι με την αποτυχία και τα 
αρνητικά συναισθήματα που αυτή συνεπάγεται.  Η μέριμνα, λοιπόν, να ενισχυθούν τα 
θετικά συναισθήματα των μαθητών και να πιστέψουν στις ικανότητες τους ανέρχεται σε 
πρωτεύον ζήτημα και επείγουσα ανάγκη εστίασης της προσοχής των ιθυνόντων. Η 
σημαντική αρνητική συσχέτιση του μαθηματικού άγχους με την μαθηματική αυτό-
αποτελεσματικότητα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη από κάθε εκπαιδευτικό, τόσο κατά 
τον σχεδιασμό, όσο και κατά την υλοποίηση της μαθησιακής διαδικασίας και να 
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επιχειρείται η ενίσχυση της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας των μαθητών με 
ΕΜΔ, αλλά και η ταυτόχρονη μείωση του μαθηματικού άγχους που τους διακατέχει. Με 
μαθητές που πιστεύουν στις ικανότητες τους και χωρίς άγχος, δίνεται ώθηση για χρήση 
περισσότερων στρατηγικών, για καλύτερη επεξεργασία των μαθηματικών εννοιών, 
αυξάνονται οι δυνατότητες απομνημόνευσης των νέων γνώσεων, ενώ τέλος οι μαθητές 
ελέγχουν καλύτερα τη μάθηση τους και καθίστανται αυτορρυθμιζόμενοι. 
Ακόμη, όπως επισημάνθηκε στα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε ότι οι 
μαθητές που δε βιώνουν μαθηματικό άγχος και καθίστανται περισσότερο 
‘’αποτελεσματικοί’’ καταφεύγουν σε στρατηγικές ελέγχου, με τις οποίες ρυθμίζουν την 
μάθηση τους, εξασφαλίζοντας έτσι την επιτυχία τους. Από την άλλη μεριά, οι μαθητές με 
έντονο άγχος, που δεν είναι σίγουροι για τον εαυτό τους (έχοντας χαμηλή αυτο-
αποτελεσματικότητα) προσπαθούν να επιτύχουν καταφεύγοντας σε στρατηγικές 
επεξεργασίας. Στη στρατηγική της επεξεργασίας οι μαθητές δίνοντας έμφαση στην 
κατανόηση των εννοιών, ασχολούνται με το έργο που τους έχει ανατεθεί προσπαθώντας 
να βρουν μία λύση. Επομένως, το υψηλό τους άγχος και η χαμηλή τους σιγουριά, τους 
αποτρέπει από την επιλογή αποτελεσματικών στρατηγικών ελέγχου, οι οποίες βοηθούν 
στην αυτορρύθμιση τους, στον σχεδιασμό και συνολικό χειρισμό της μαθησιακής τους 
συμπεριφοράς. Στο σημείο αυτό έγκειται η δραστική συμβολή του εκπαιδευτικού, όπου 
παρατηρώντας μη αποτελεσματικούς μαθητές με μαθηματικό άγχος κρίνεται ωφέλιμο 
να ενισχύσει τις στρατηγικές ελέγχου, καθώς έτσι μπορεί να βοηθήσει τον μαθητή να 
ρυθμίσει τη μάθηση του και να καταφέρει να χρησιμοποιήσει τις αποτελεσματικές 
στρατηγικές που θα τον οδηγήσουν στην επιτυχία. Αν αναλογιστούμε μάλιστα τα 
αποτελέσματα υπό το πρίσμα της εκπαιδευτικής  διαδικασίας της επίλυσης 
μαθηματικών προβλημάτων, οι εκπαιδευτικοί μπροστά σε έναν μαθητή με μαθηματικό 
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άγχος και χαμηλή αυτό-αποτελεσματικότητα, κρίνεται θετικό να ενισχύσουν τις 
στρατηγικές ελέγχου, να βοηθήσουν, δηλαδή, τον μαθητή να προσπαθήσει να ελέγξει τα 
όσα ξέρει για το πρόβλημα αλλά και να καταλάβει τι χρειάζεται ακόμη να μάθει 
προκειμένου να λύσει το πρόβλημα. Ακόμη, ο εκπαιδευτικός μπορεί να παρακινήσει το 
μαθητή να βρει τι είναι αυτό που (ποια ιδέα) δεν καταλαβαίνει για να λύσει το 
πρόβλημα, ώστε να μάθει ο μαθητής τον τρόπο του πως μπορεί να σκέφτεται για να 
ξεπεράσει τις δυσκολίες του στην επίλυση οποιουδήποτε προβλήματος. Μέσα λοιπόν 
από την ενίσχυση των στρατηγικών ελέγχου, ο μαθητής εκπαιδεύεται στο να ελέγχει και 
να ρυθμίζει την μάθηση του, γεγονός που τον καθιστά αυτορρυθμιζόμενο και αυτό-
αποτελεσματικό.  
 
4.5. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
 
Σε μελλοντικές έρευνες θα ήταν ενδιαφέρουσα μία σύγκριση των παραγόντων 
της μαθηματικής αυτό-αποτελεσματικότητας, του μαθηματικού άγχους και των 
στρατηγικών μάθησης σε μαθητές με ΕΜΔ και μαθητές τυπικής ανάπτυξης των τάξεων 
του δημοτικού σχολείου. Μέσω της σύγκρισης των δύο ομάδων θα μπορούσαν να 
εξαχθούν πολύτιμα στοιχεία για τους συναισθηματικούς παράγοντες των μαθητών αλλά 
και για το ποιες στρατηγικές χρησιμοποιούν οι δύο ομάδες. Σε τι διαφέρουν και τι 
ομοιότητες παρουσιάζουν οι δύο ομάδες των μαθητών. 
Ακόμη, όπως αναφέρθηκε και στη συζήτηση, η έλλειψη ερευνών που να 
μελετούν τις ακριβείς στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούνται στο μάθημα των 
μαθηματικών από τους μαθητές με ΕΜΔ καθώς και την ακριβή σύνδεση των επιμέρους 
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στρατηγικών με την μαθηματική αυτό-αποτελεσματικότητα των μαθητών με ΕΜΔ, θα 
μπορούσε να βοηθήσει ουσιαστικά στην γνωστική ενίσχυση των μαθητών αυτών αλλά 
και στην βελτίωση της μαθηματικής τους επίδοσης.  
Τέλος, ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα θα ήταν η διερεύνηση των επιμέρους 
στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι διάφορες επιμέρους κατηγορίες των Ειδικών 
Μαθησιακών Δυσκολιών. Μία τέτοιου είδους έρευνα θα συνέβαλε δραστικά στο να 
σκιαγραφηθεί και να αναγνωριστεί ο τρόπος με τον οποίο λειτουργούν και σκέφτονται οι 
επιμέρους μαθητές. Ενώ τέλος, θα επέτρεπε τη σύγκριση τους εξάγοντας χρήσιμα 
στοιχεία για τη μάθηση και την εκπαίδευση τους. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 
ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
 
1. Φύλο: ............................................................................................................................ 
2. Τάξη: .............................................................................................................................. 
3. Σχολείο:.......................................................................................................................... 
4. Βαθμός στα Μαθηματικά:.............................................................................................. 
5. Ημερομηνία: .................................................................................................................. 
 
Για κάθε μία από τις παρακάτω προτάσεις που ακολουθούν σημείωσε πόσο συχνά ισχύει για 
σένα αυτό που εκφράζει η πρόταση. Δεν υπάρχουν Σωστές ή Λανθασμένες απαντήσεις. Θα 
βοηθούσε πολύ αν απαντούσες σε όλες τις ερωτήσεις όσο καλύτερα μπορείς ακόμα κ αν δεν 
είσαι απόλυτα σίγουρος/η για κάποια ερώτηση. Προσπάθησε οι απαντήσεις που θα δώσεις να 
σε εκφράζουν όσο περισσότερο γίνεται. 
 
1η ΚΛΙΜΑΚΑ 
 
 
 
 
 
 
Α/Α 
 ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
1. 
Νιώθω αρκετά σίγουρος/η να 
κάνω ερωτήσεις στο μάθημα 
των μαθηματικών στην τάξη. 
ΔΑ 1 2 3 4 
2. 
Έχω ένταση όταν 
προετοιμάζομαι για ένα τεστ 
μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
3. 
Αγχώνομαι όταν πρέπει να 
χρησιμοποιήσω τις 
μαθηματικές μου γνώσεις 
εκτός σχολείου. 
ΔΑ 1 2 3 4 
142 
 
Α/Α ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
4. 
Πιστεύω ότι μπορώ να τα πάω 
καλά σε ένα διαγώνισμα 
μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
5. 
Ανησυχώ ότι δεν θα μπορέσω να 
χρησιμοποιήσω τα μαθηματικά 
στο μέλλον όταν τα χρειαστώ. 
ΔΑ 1 2 3 4 
6. 
Ανησυχώ πως δεν θα μπορέσω 
πάρω καλό βαθμό στο μάθημα 
των μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
7. 
Πιστεύω ότι μπορώ να κάνω όλες 
τις ασκήσεις σε οποιοδήποτε 
μάθημα μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
8. 
Ανησυχώ πως δεν θα μπορέσω 
να τα πάω καλά στα 
διαγωνίσματα των μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
9. 
Πιστεύω ότι είμαι καλός στα 
μαθηματικά. 
ΔΑ 1 2 3 4 
10. 
Πιστεύω ότι θα μπορέσω να 
χρησιμοποιήσω τα μαθηματικά 
στη μελλοντική μου καριέρα όταν 
χρειαστεί. 
ΔΑ 1 2 3 4 
11. 
Νιώθω άγχος όταν παρα-
κολουθώ τον δάσκαλο των 
μαθηματικών να διδάσκει στην 
τάξη. 
ΔΑ 1 2 3 4 
12. 
Πιστεύω ότι μπορώ να 
κατανοήσω το περιεχόμενο ενός 
μαθήματος μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
13. 
Πιστεύω ότι μπορώ να πάρω 
άριστα (10) στο μαθήμα 
μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
14. 
Αγχώνομαι όταν κάνω ερωτήσεις 
μαθηματικών στην τάξη. 
ΔΑ 1 2 3 4 
15. 
Το να κάνω εργασίες 
μαθηματικών στο σπίτι είναι 
αγχωτικό για μένα. 
ΔΑ 1 2 3 4 
16. 
Πιστεύω ότι μπορώ να 
κατανοήσω καλά τα μαθηματικά 
σε οποιοδήποτε μάθημα. 
ΔΑ 1 2 3 4 
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Α/Α 
ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
17. 
Ανησυχώ ότι δεν γνωρίζω αρκετά 
μαθηματικά, ώστε να τα πάω 
καλά στο μάθημα των 
μαθηματικών στο μέλλον. 
ΔΑ 1 2 3 4 
18. 
Ανησυχώ ότι δεν θα μπορέσω να 
ολοκληρώσω κάθε εργασία στο 
μάθημα των μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
19. 
Νιώθω σίγουρος όταν γράφω ένα 
διαγώνισμα μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
20. 
Πιστεύω ότι είμαι από τα άτομα 
που μπορούν να τα καταφέρουν 
στα μαθηματικά. 
ΔΑ 1 2 3 4 
21. 
Νιώθω ότι θα μπορέσω να τα 
πάω καλά στο μάθημα των 
μαθηματικών στο μέλλον. 
ΔΑ 1 2 3 4 
22. 
Ανησυχώ ότι δεν θα μπορέσω 
ποτέ να καταλάβω τα 
μαθηματικά. 
ΔΑ 1 2 3 4 
23. 
Πιστεύω ότι μπορώ να 
ανταποκριθώ στις απαιτήσεις 
ενός μαθήματος μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
24. 
Ανησυχώ ότι δεν θα μπορέσω να 
πάρω άριστα (10) στο μάθημα 
μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
25. 
Κατά τη διάρκεια του μαθήματος 
ανησυχώ ότι δεν θα μπορέσω να 
κατανοήσω καλά τα μαθηματικά. 
ΔΑ 1 2 3 4 
26. 
Αγχώνομαι όταν γράφω ένα 
διαγώνισμα μαθηματικών. 
ΔΑ 1 2 3 4 
27. 
Κατά τη διάρκεια των 
μαθηματικών φοβάμαι μήπως 
δώσω λανθασμένη απάντηση 
στην τάξη. 
ΔΑ 1 2 3 4 
28. 
Πιστεύω ότι μπορώ να 
σκέφτομαι σαν μαθηματικός. 
ΔΑ 1 2 3 4 
29. 
Νιώθω σίγουρος όταν 
χρησιμοποιώ τις μαθηματικές 
μου γνώσεις εκτός σχολείου. 
ΔΑ 1 2 3 4 
144 
 
2η ΚΛΙΜΑΚΑ  
 
Α/Α 
ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
1. 
Όταν μελετώ για ένα 
διαγώνισμα μαθηματικών, 
προσπαθώ να βρω ποια είναι 
τα πιο σημαντικά σημεία που 
πρέπει να μάθω. 
ΔΑ 1 2 3 4 
2. 
Όταν μελετώ μαθηματικά, 
ελέγχω εάν θυμάμαι ό,τι έχω 
ήδη μελετήσει. 
ΔΑ 1 2 3 4 
3. 
Όταν μελετώ μαθηματικά, 
προσπαθώ να εντοπίσω ποιες 
ιδέες-έννοιες δεν έχω ακόμη 
καταλάβει σωστά. 
ΔΑ 1 2 3 4 
4. 
Όταν δεν μπορώ να 
καταλάβω κάτι στα 
μαθηματικά, πάντα αναζητώ 
περισσότερες πληροφορίες, 
ώστε να το καταλάβω. 
ΔΑ 1 2 3 4 
5. 
Όταν μελετώ μαθηματικά 
ξεκινάω βρίσκοντας τι 
ακριβώς πρέπει να μάθω. 
ΔΑ 1 2 3 4 
 
 
 
3η ΚΛΙΜΑΚΑ 
Α/Α ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
1. 
Όταν λύνω μαθηματικά 
προβλήματα, συχνά προσπαθώ να 
βρω νέους τρόπους για να τα 
λύσω. 
ΔΑ 1 2 3 4 
2 
Σκέφτομαι το πώς τα μαθηματικά 
που έχω μάθει μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν στην 
καθημερινή ζωή 
ΔΑ 1 2 3 4 
3. 
Προσπαθώ να καταλάβω 
καινούριες έννοιες στα 
μαθηματικά συνδυάζοντας/ 
συσχετίζοντας τες με όσα 
μαθηματικά ήδη γνωρίζω. 
ΔΑ 1 2 3 4 
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Α/Α ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
4. 
Όταν λύνω ένα μαθηματικό 
πρόβλημα συχνά σκέφτομαι αν με 
τον ίδιο τρόπο θα μπορούσα να 
λύσωκαι άλλα προβλήματα. 
ΔΑ 1 2 3 4 
5. 
Όταν διαβάζω μαθηματικά 
προσπαθώ να συνδέσω αυτό που 
θέλω να μάθω με πράγματα που 
ήδη ξέρω από άλλα μαθήματα. 
ΔΑ 1 2 3 4 
 
4η ΚΛΙΜΑΚΑ 
 
 
Α/Α 
ΠΟΣΟ ΣΥΧΝΑ....... 
ΔΕΝ 
ΑΠΑΝΤΩ 
ΠΟΤΕ 
ΜΕΡΙΚΕΣ 
ΦΟΡΕΣ 
ΣΥΧΝΑ 
ΣΧΕΔΟΝ 
ΠΑΝΤΑ 
1. 
Γνωρίζω μερικά προβλήματα 
στα μαθηματικά τόσο καλά, 
που νιώθω σαν να μπορούσα 
να τα λύσω στον ύπνο μου. 
ΔΑ 1 2 3 4 
2. 
Όταν μελετώ μαθηματικά 
προσπαθώ να βρω τις 
απαντήσεις ενστικτωδώς. 
ΔΑ 1 2 3 4 
3. 
Στην προσπάθεια μου να 
λύσω ένα μαθηματικό 
πρόβλημα, φέρνω στο νου 
μου παραδείγματα ξανα και 
ξανά, μέχρι να βρω τη λύση. 
ΔΑ 1 2 3 4 
4. 
Για να μελετήσω μαθηματικά, 
προσπαθώ να θυμηθώ κάθε 
βήμα της διαδικασίας. 
ΔΑ 1 2 3 4 
 
 
 
ΣΥΜΠΛΗΡΩΝΕΤΑΙ ΑΠΟ ΤΟΝ ΔΑΣΚΑΛΟ 
ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ΔΥΣΚΟΛΙΑ:....................................................................................................... 
 
 
